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Tiivistelma

Tdssda pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan syrjaseudun oppilaanohjaajien kokemuksia
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1 JOHDANTO

Syrjaseutu tyhjenee, ja toisen asteen koulutusmahdollisuudet siirtyvat enenevissd maarin
maakuntakeskuksiin. Muun muassa Opetusalan ammattijarjestd OAJ:ssa ja Ammatilliset
opettajat AO ry:ssa ollaan huolissaan ammatillisen ja lukiokoulutuksen tasa-arvoisesta
saavutettavuudesta koulutuksen keskittamisesta johtuen (AO ry 2012; OAJ 2013). Vaikka
syrjdseudun koulutusmahdollisuudet vahenevét asuu alueella edelleen nuorisoa, jonka
parissa oppilaanohjaajat tyoskentelevat. Olemme kiinnostuneita tarkastelemaan néiden
oppilaanohjaajien kokemuksia tyostdan ja tyOympéristostadan. Tahdomme tietdé,

vaikuttaako heidan erityinen tydymparistonséa heidan tydhonsa millaan tavalla.

Oppilaanohjauksesta ja sen kehittdmisestd on oltu erittdin kiinnostuneita viime vuosina,
koska ohjaus n&hddan mahdollisena ratkaisuna koulutusurien sujuvoittamiseen ja
tyéelaméaan siirtymisen helpottamiseen. Ohjauksen tutkimus on keskittynyt péaédasiassa
ohjauksen vaikuttavuuden tutkimiseen hallinnon ja arvioinnin nakdkulmasta. Ohjaajien
kokemuksiin ty0stddn tai heidan tyonsd arkeen ei sen sijaan ole kiinnitetty kovinkaan
paljon huomiota. (Puhakka & Silvonen 2011, 256.) Ohjausalan toimijoiden kokemusten
tutkiminen on kuitenkin tarpeen, jotta ymmarramme paremmin heidan tyonsa konkreettisia

reunaehtoja.

Oppilaanohjaajien kokemuksia tydstadan on tutkittu Suomessa keskittyen johonkin tyon
osa-alueeseen tarkemmin. Puhakka ja Silvonen (2008, 256) ovat tutkineet
oppilaanohjaajien kokemuksia tydstaan tyéhyvinvoinnin nakdkulmasta. Tutkimuksessaan
he ovat todenneet oppilaanohjaajien olevan sitoutuneita tyohonsa. Oppilaanohjaajat
kokivat esimiehen tuen, omaan tyohon vaikuttamisen mahdollisuuksien seka tyolle saadun
tunnustuksen lisddvan tyon imua. Voimia ty0dssd veivat organisoinnin ongelmat,

esimiestyon ja muun tuen puute sekd yhteistyon vaikeudet.

Ahola ja Mikkola (2004, 8, 98) ovat tutkineet oppilaanohjausta koulutusjarjestelman
toiminnan nakokulmasta. He ovat tehneet tutkimustaan opinto-ohjauksen arjen kautta.
Heidan tyossddn keskitytddn padasiassa oppilaanohjaajien kokemuksiin heidén tyolleen

asetetuista odotuksista. Ohjaajat kokivat, ettd heidan ty6lleen asetetaan niin paljon erilaisia



odotuksia, etteivat he ehtineet perehtymaan kaikkeen. Ohjaajat toivoivat tarkempia
ohjeistuksia, mutta toisaalta he halusivat, ettei heidén tyohonsé puututa. Ahola ja Mikkola
ovat tutkineet tydssaan myos oppilaanohjaajien ohjauskasitysta ja todenneet ohjaajien

tekevan tyotaan oppilaslahtoisesti.

Syrjaseudun oppilaanohjaajien kokemuksia tydstaan on tutkittu vuosituhannen vaihteessa
Pohjois-Amerikassa. Pearson ja Sutton (1999, 92-98) ovat huomanneet maaseudun ja
pienten kaupunkien oppilaanohjaajien kokevan seké positiivisia ettd negatiivisia tunteita
liittyen ty0organisaationsa pieneen kokoon, tyonsd itsendisyyteen ja rooliinsa ohjaajana.
Ohjaajat pitivat pienen tydyhteison hyvana puolena helppoa tavoitettavuutta ja huonoina
puolina yksityisyyden puutetta ja rajallisia resursseja. Tyon itsendisyys antoi heille
vapauden tehda tyotd omalla tavallaan, mutta lisasi vastuuta tyon tuloksista, vahensi
mahdollisuuksia pitdd yhteyttd toisiin ohjaajiin ja kehittyd sen myotd ammatillisesti.
Maaseudun ja pienten kaupunkien ohjaajat pitivdt ammatillista rooliaan monipuolisena
mutta toisaalta rankkana. Valilla heidadn tydnkuvansa sekoittui koulun hallinnon tai

opettajien tydnkuvan kanssa.

Morrissette (2000, 197-208) taas on loytanyt tutkimuksessaan kuusi teemaa, jotka
nousevat esiin syrjaseudun ohjaajien kokemuksissa. Ensinndkin ohjaajat, jotka
tyoskentelivét pienissa yhteisoissa, kokivat yksityisyytensa kérsivan. Heidan oli vaikea
paasta eroon tyoroolistaan vapaa-ajallaankin. Ohjaajat kokivat myos koulunsa ainoina
ohjausalan ammattilaisina olonsa eristetyksi. He eivét saaneet luotua samanlaista suhdetta
tydyhteisdonsa kuin opettajat. He eivat mydskaan péaasseet osallistumaan koulutuksiin yhta
helposti kuin kaupungissa tyoskentelevat kollegansa. Liséksi pienessa yhteistssd ohjaajat
kokivat verkostoitumisen kunnan muiden virkamiesten kanssa térkedksi saadakseen

ty6lleen tukea.

Morrissetten (2000, 197-208) tutkimuksessa ilmeni, ettd syrjaseudun ohjaajien oli
toimittava monitaitajina, silla heidén oli yksin hoidettava kaikki ohjaukselliset tapaukset
koko koulussa. Mahdollisuutta erikoistua ei ollut samalla tavoin kuin kaupungeissa, joissa
ohjaajia on useampia. Ohjaajat pitivat myos opettajien ja hallinnon tukea merkittavina
tyossé kehittymisensé edistdjind. Tukea tarvittiin syrjaisella paikkakunnalla parjadmiseksi.

Morrissetten tutkimus osoitti liséksi, etté pienelld paikkakunnalla ohjaajat tulivat l&heisiksi



oppilaidensa kanssa. Ohjaajat tutustuivat oppilaidensa perheisiin ja ilahtuivat entisten

oppilaidensa yhteydenotoista.

Oppilaanohjaajien kokemuksia on siis tutkittu my6s aiemmin. Suomessa ohjauksen
tutkimus ei ole kuitenkaan aiemmin keskittynyt erityisesti syrjaseudun oppilaanohjaajien
kokemuksiin ty6stdan, mistd me olemme kiinnostuneita. Tutkimuksemme nakokulmana
eivat ole pelkéstdédn oppilaanohjaajien kokemukset tydstaan yleisella tasolla, vaan
tutkimme myos sitd, millaisia merkityksid oppilaanohjaajat antavat alueellisille
erityispiirteille tyonsd n&kokulmasta. Toisaalta tutkimme siis myds oppilaanohjaajien
kokemuksia tydympéristostaan. Olemme my6s kiinnostuneita, millaiseksi syrjaseudun
oppilaanohjaajat kokevat alueen nuorten tilanteen ja heiddn mahdollisuutensa. Emme
keskity pelkkiin hyviin tai huonoihin kokemuksiin, vaan pyrimme tuomaan

oppilaanohjaajien kokemukset esille mahdollisimman aitoina.

Syrjaseutu tutkimuksen kontekstina on mielenkiintoinen. Pro Gradu -tutkielmamme on
tehty osana Reunamerkintja Hylkysyrjasta -tutkimushanketta, joka késittelee elinoloja
paikkakunnilla, joista on pitkd matka joka paikkaan. Harinen (2012, 178) kuvailee hanketta

seuraavasti:

”Hankkeen tavoitteena on analysoida arkieldmé&n eri osa-alueiden (sosiaalinen
osallistuminen, koulutus, tyd, ihmissuhteet) nédkdkulmista, minkélaiseksi eldma
unelmineen, mahdollisuuksineen ja mahdottomuuksineen muotoutuu alueella, jota voi
kutsua yhteiskunnalliseksi  kaksoisperiferiaksi: monien ongelmien kattamalla
maantieteelliselld reuna-alueella (Itd-Suomessa) ja sen harvaan asutun maaseudun
vahdvakisissa kylissd.”

Syrjaseutu voidaan nahda eraanlaiseksi yhteiskunnan marginaaliksi, silld se sijoittuu
valtavirtaan nahden reuna-alueelle periferiaan. Syrjaseutu maarittyy suhteessa keskukseen
ja keskuksen katseesta kasin asettaen sen kansallisessa keskustelussa marginaaliin. (Ollila
2008, 196.) Vaikka 40 prosenttia suomalaisista asuu haja-astutusalueilla (Maa- ja
metsatalousministerié 2006, 6-8), keskittyy koulutuspoliittinen keskustelu padasiassa
kaupunkien ohjauspalveluiden jdrjestamiseen. Marginaalissa eldvien henkildiden voidaan
usein katsoa itse valinneen paikkansa marginaalissa (ks. esim. Suutari & Suurpéa 2001, 5-
6). Syrjaseudulla asuvien nuorten kohdalla tilanne ei kuitenkaan ole téllainen. He asuvat
yhteiskunnan reuna-alueella l&dhinnd vanhempiensa asuinpaikanvalinnan seurauksena.

Onkin kiinnostavaa tutkia, kuinka tdma vapaaehtoinen tai pakotettu reuna-alueella



eldminen vaikuttaa alueen nuoriin ja sitd kautta my0ds heidan parissaan tyoskenteleviin

oppilaanohjaajiin.

Tutkimuksemme on tehty fenomenologis-hermeneuttista menetelmda ja tietoteoriaa
hyodyntden.  Ndemme, ettd  fenomenologinen  menetelmd ja  haastattelu
aineistonkeruumenetelména tarjoavat syrjaseudun oppilaanohjaajille mahdollisuuden jakaa
kokemuksia arkitydstdédn. Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkimusta ohjaamaan ei
aseteta tiettyd teoreettista mallia, joka madrittdisi tutkimuksen kohdetta ennakkoon.
Teoreettista viitekehystd ei kdytetd, koska sitd voidaan pitéda esteend toisen alkuperdisen
kokemusmaailman ymmértamiselle. (Laine 2007, 35.) Fenomenologinen tutkimus on siis
aineistolahtoista. Tutkimusraportissamme esitimme kuitenkin ohjauksen ja syrjaseudun
madrittelyt ennen varsinaiseen tutkimukseen etenemistd, silld tahdomme luoda lukijalle

pohjan tutkimuksemme kontekstin ymmartamiselle.

Yksikaan tutkimus ei kuitenkaan lahde liikkeelle tyhjéastd, vaan tutkijan on huomioitava
tutkimuskohteeseensa liittyvia teoreettisia lahtokohtia, joita ovat esimerkiksi ihmiskasitys
ja késitys kokemuksesta ja merkityksestd (Laine 2007, 35). Tutkijan on mietittdva, mita
han tutkii ja milld tavalla. Raporttimme neljdnnessa luvussa syvennymmekin
kayttdmiimme tutkimus- ja analyysimetodeihin tarkemmin. Tutkimusta aloittaessaan
tutkijalla on aina joitakin ennakko-oletuksia tutkimuskohteestaan (Virtanen 2006, 167),
joten késittelemme neljannessa luvussa myds esiymmarrystimme tutkimuksemme

aiheesta.

Analysoimamme teemat linkittyvat voimakkaasti toisiinsa ja tdman vuoksi ne myos
osittain sivuavat toisiaan analyysin edetessda. Tutkimuksemme tuloksia esittelemme
luvuissa 5-7. Tutkimuksemme viidennessd luvussa késittelemme oppilaanohjaajan
kaytannon tyota syrjaseudulla. Kuudennessa luvussa siirrdamme huomiomme odotuksiin,
joita oppilaanohjaajiin  kohdistuu eri tahoilta. Tydmme seitsemadnnessa luvussa
tarkastelemme oppilaiden valinnan mahdollisuuksiin syrjaseudulla, silld ne ovat
voimakkaasti  l&snd  oppilaanohjaajan  tydssd.  Tutkimukseemme  osallistuneet
oppilaanohjaajat myotaelivéat voimakkaasti oppilaidensa jatko-
opiskelupaikanvalintaprosessissa ja jakoivat runsaasti kokemuksia myos oppilaidensa
tilanteesta. Tydmme viimeisessa luvussa esitdmme yhteenvedon tutkimuksemme tuloksista

ja tutkimusprosessistamme. Lisaksi pohdimme mahdollisia aiheita jatkotutkimukseen.



2 OHJAUKSEN MAARITTELYA

Téassd luvussa tavoitteenamme on luoda lukijalle kasitys ohjauksesta ja erityisesti
peruskoulun  oppilaanohjauksesta.  Luvun  ensimmaéisessa  alaluvussa  pyrimme
madrittelemaén ohjausta sen filosofisista perusteista l&htien. Luvun toisessa alaluvussa
keskitymme ohjauksen maarittelemiseen koulutuspolitiikan néktkulmasta lopettaen
tarkastelun perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin, joissa viime kadessa asetetaan

raamit peruskoulun oppilaanohjaajan tyolle.

2.1 Ohjauksen perusta — Mita on ohjaus?

Opinto-ohjaus néhdaan tyypillisesti opiskelijalahtéisend toimintana. Ohjausta voidaan
kuitenkin maéaritelld monin eri tavoin. Onnismaan (2007, 7) mukaan ohjaus on ajan,
huomion ja kunnioittamisen antamista ohjattavalle. Han nékee hyvéan ohjauksen olevan
ohjaajan ja opiskelijan vélistd neuvottelua, joka edistdd ohjattavan kykya parantaa
elaméansd hanen haluamaansa suuntaan. Ohjauksen tavoitteeksi han kuvaa ohjattavan
auttamisen elaméaan tasapainoisemmin ympéristonsa kanssa ja kayttdmadn omia taitojaan

sek& mahdollisuuksiaan tavoitteellisesti hyvékseen.

Ohjaus on perinteisesti erotettu tiedon jakamisesta ja neuvonnasta eridvaksi tyomuodoksi.
Onnismaa (2007, 26-27) kuvaa tiedon jakamisen olevan tapahtuma, jossa asiakas etsii
puuttuvaa tietoa. Tall6in opiskelija toimii tiedon vastaanottajana ja tyontekijé
tiedonantajana. Neuvonnassa asiakas taas odottaa saavansa neuvoja ongelmaansa
asiantuntijalta, jolla on puhuttavasta asiasta enemmaén tietoa kuin hénella itsellaan.
Ohjauksessa myos asiakas osallistuu aktiivisesti ongelmiensa ratkaisemiseen. Hanen omat
kokemuksensa ja tulkintansa toimivat tydskentelyn ldhtokohtana. Ohjaajan tehtdvéd on
vahvistaa ohjattavan toimintakykyd ja valttdd valmiiden ratkaisumallien antamista.
Ohjaustilanteessa ohjaaja toimii ohjausprosessin asiantuntijana ja ohjattava oman itsensa ja
tilanteensa asiantuntijana. Ohjaajan ja ohjattavan asiantuntijuus on nain ollen jaettua

asiantuntijuutta.

Latomaa (2011, 48-55) ei tyydy ohjauksen méérittelemiseen erottamalla ohjaus muista

tyomuodoista. Han tarkastelee ohjaajan toimintaa sivistystd edesauttavana ja tukevana



pedagogisena toimintana. Hidnen mukaansa “ohjaussuhteessa kohtaavat ohjattavan
sivistyspyrkimys ja ohjaajan pyrkimys toiminnallaan mahdollistaa, tukea ja edesauttaa
sivistysprosessia, muutosta”. Ilman ohjaajan ja ohjattavan vélistd ohjaussuhdetta ei voida
puhua ohjauksesta. Latomaa nékee ohjauksen rajankayntina ja liikkumisena kasvatuksen,
opettamisen ja sosiaalistamisen muodostamassa kentéssa riippuen ohjattavan senhetkisista

tarpeista.

Ohjausta voidaan Latomaan (2011, 50-56) mukaan pitdd pyrkimyksend ymmartéa
ohjattavaa ja valittd4 hanelle tatd ymmarrysté niin, ettd hanen olisi sen avulla mahdollista
tavoittaa uusi parempi ymmarrys. Nuorilla oppilailla tietojen ja taitojen kehittyminen,
emotionaaliseen autonomiaan ja itseymmarrykseen kasvaminen sekd moraaliseksi
toimijaksi sosiaalistuminen ovat vield kesken. Téssa prosessissa ohjaus toimii tukevana ja
ennaltaehkéisevand toimintana. Nuoret tarvitsevat ja odottavat tukea psyykkiselle
kehitykselleen. He tahtovat tuoda siséisen neuvottomuutensa ja h&mmentyneisyytensa
aikuisen kasiteltdvaksi, jotta tdma wvoisi tunnistaa, tulkita ja palauttaa ajatukset
ymmarrettyna takaisin. Latomaa (2011, 56-57) tiivistda ohjaustoiminnan ytimen seuraavin

sanoin:

”Ohjaaja pyrkii ohjattavan maailmansuhteita, elamantilannetta, kokemusta ja toimintaa
tulkitsemalla ja ymmartamalla ja tatd ymmarrystd ohjattavalle vélittdmalla
edesauttamaan ohjattavan uusien mentaalisten ja toiminnan kompetenssien siséistymisté
ja mahdollistamaan vanhojen puutteellisten, vanhentuneiden tai vaaristyneiden
korjaamista.”

Peavyn (1999, 18-19) mukaan ohjaus tarjoaa ohjattavalle mahdollisuuden tarkastella, mita
merkitysta ohjattavan nykyisill& elintavoilla on hénen jatkonsa kannalta. Lisaksi ohjaus
antaa tilaisuuden pohtia, kuinka ohjattava voisi elaa elamaéansa ja millaisia polkuja pitkin
han voisi jatkossa edetd. Erilaisia ohjausmenetelmid on olemassa runsaasti. Peavy toteaa,
ettei yksik&an niistd ole osoittautunut toistaan paremmaksi. Syind tdhan ovat esimerkiksi
ohjausmenetelmien samankaltaisuus, ohjaajan persoonan merkitys ohjaussuhteessa seké

ohjattavien ainutlaatuiset tarpeet.

Koska erilaisia ohjausmenetelmid on paljon ja ohjausta voidaan kuvailla monin eri tavoin,
Peavy (1999, 19-25) on lahestynyt ohjauksen maéérittelyd yhden madritelman sijaan

esittelemélld kymmenen ohjauksen mééritelmad. Ensinnakin ohjaus on hanen mukaansa



prosessi, johon valittdminen kuuluu olennaisena osana. Vélittdminen on aktiivisesti
ohjattavan olojen parantamiseen ja ymmartdmiseen pyrkimistd. Toisekseen ohjauksen
voidaan nahda olevan reflektiivistd sosiaalista toimintaa. Madaritteleméalld ohjaus
sosiaaliseksi ihmisten valiseksi toiminnaksi huomio kiinnittyy siihen, mitd tapahtuu
ithmisten vélilla sen sijaan, ettd se kiinnittyisi sithen, mita tapahtuu yksilon sisalla. Tamé on
tarkedd, silla ohjaus sijoittuu sosiaalisen elamén alueelle. Ohjaus on monimutkainen toisten

auttamiseen tahtaavien toimintojen kokonaisuus.

Kolmanneksi  ohjaus on Peavyn (1999, 21) madrittelemana kaytannollinen
ongelmanratkaisumenetelmd, joka on muokattu yksilon tarpeisiin  sopivaksi.
Konstruktivistisessa ohjauksessa merkitysten konstruoiminen ja ratkaisujen oivaltaminen
korostuvat. Neljanneksi ohjausta voidaan pitad yleisena elaméansuunnittelun menetelmana.
Eldmansuunnittelun kasite on holistinen. Sen myotd ohjaus tulee ndhdd kattavana
menetelméand, joka vaikuttaa koko ihmiseen. Eldménsuunnittelun ké&sitteeseen kuuluu
oletus, ettd ihminen tuo mukanaan ohjaustilanteeseen koko elaménsa kaikkine
elaménalueineen. Vaikka ohjattavan huolenaiheena olisi jatko-opiskelupaikan saaminen,
voi ohjauskeskustelussa olla tarpeen késitelld esimerkiksi perhesuhteita tai terveyttd

alavalintaan vaikuttavina tekijoina.

Viidenneksi ohjaus on mahdollistavaa toimintaa, joka auttaa ohjattavaa l6ytdmaan omat
voimavaransa ja ottamaan ne ké&yttéon. Ohjauksen tehtdvdnd on auttaa ohjattavaa
kokemaan, ettd han on hallinnassa eldmastaan ja toiminnastaan. Kuudenneksi ohjaus on
toimintaa, jossa tuotetaan suunnitelmia sosiaalisessa elamdssd suunnistamiseen.
Suunnitelmia tehdaan, jotta ihminen voisi edetd sosiaalisessa elaméssaan sinne, minne han
tahtoo mennd. Seitsemanneksi ohjaus tarjoaa mahdollisuuden etsid uusia rooleja ja uutta

asemaa sosiaalisessa elamassa ja yhteiskunnassa. (Peavy 1999, 22-23.)

Kahdeksannessa ohjauksen kuvauksessaan Peavy (1999, 23-25) toteaa ohjauksen olevan
toimintaa, jossa korostetaan mahdollisuuksia. Uusi ja oikeanlainen tieto voi tarjota
ohjattavalle mahdollisuuksia, joista hdn ei tiennyt entuudestaan. Yhdeksanneksi Peavy
mainitsee ohjauksen tarjoavan turvapaikan. Ohjaussuhteesta voi saada tilapdisesti
emotionaalista turvaa, jos ohjattavalla ei ole ketd&n muuta, kenen puoleen kaantya.
Ohjauskeskustelussa asioita kdydaan l&pi ja niihin voidaan saada selkoa turvallisessa

ilmapiirissd. Kymmenennesséd madritelmassaan Peavy korostaa ohjauksen olevan ohjaajan



ja ohjattavan vélinen yhteistyGsuhde. Ohjaussuhteen ndkeminen yhteisty6hon perustuvana
auttamissuhteena on varsin laajasti hyvaksytty. Peavy toteaa ohjaajan olevan ohjattavan
liittolainen, jonka pyrkimyksend on saada ohjattava tuottamaan tarinoita ja kertomuksia,

joita hyodyntéen voidaan saavuttaa helpotus ohjattavan kulloiseenkin ongelmaan.

Onnismaan, Latomaan ja Peavyn esittdmid ohjauksen mééritelmid yhdistad pyrkimys
oppilaslahtoisyyteen sekd ohjaustyon tekemiseen dialogissa ohjattavien kanssa. Ohjaaja
tekee ty6tédan oppilaan tarpeista lahtien. Kéytdnnon ohjaustydssa osa ohjauksen tavoitteista
kuitenkin on ennalta maariteltyjd. Esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa on maaritelty tavoitteet peruskoulun oppilaanohjaukselle. Taman vuoksi

kasittelemme tydmme seuraavassa alaluvussa ohjausta koulutuspolitiikan nakokulmasta.

2.2 Ohjaus ja koulutuspolitiikka

Ohjauspalveluiden yhteiskunnallinen merkitys on kasvanut vauhdikkaasti 1990-luvulta
ldhtien johtuen muutoksista koulutusjarjestelméssa sekd valinnaisuuden lisd&ntymisesta.
Esimerkiksi luokattomaan lukioon siirtyminen ja toisen asteen oppilaitosten valinen
yhteistyd ovat synnyttdneet tarpeen uudenlaisten ohjauspalveluiden jérjestamiseen ja
kehittamiseen. (Kasurinen & Vuorinen 2007, 16.) Opinto-ohjauksen jarjestdminen on
nykypéivand merkittdvd osa koulutuspoliittista diskurssia sek& kansainvéliselld etta

kansallisella tasolla.

Euroopan komissio on edelliselld vuosikymmenelld julkaissut useita asiakirjoja, joissa
kuvaillaan ohjaukseen liittyvid suuntaviivoja ja ajatuksia. Lopulta koulutukseen liittyvat
linjaukset ovat kansallisesti ratkaistavissa, ja jasenmaiden valinen Euroopan tason
yhteistyd paatoksenteon kehittdmiseksi pohjautuu jasenmaiden omaan vapaaehtoisuuteen.
Euroopan unionin jdsenmaat kuitenkin sopivat yhteisista painotuksista ja tavoitteista, seké
hyodyntévat vertaissopimusta edistadkseen hyvid kaytanteitd ja koulutusjarjestelmien
uudistamista koskevaa yhteisty6td. Kansalliset ohjauksen toimintapoliittiset linjaukset ovat
yhteydessa kansainvélisiin koulutusta ja ohjausta koskeviin linjauksiin. Kansallisen
tarkastelun ohella ohjausta ja sen kehittdmistd kannattaa tdman vuoksi tarkastella myos
eurooppalaisen tavoitteenasettelun ndkdkulmasta. (McCarthy 2002, 51; Vuorinen 2006,
31)



Lissabonin strategia vuodelta 2000 asetti tavoitteen tehdd Euroopasta maailman
Kilpailukykyisin tietopohjainen talous vuoteen 2010 mennessa. Ohjauksesta tuli keskeinen
osa tdman tavoitteen saavuttamista, koska tiedotus-, neuvonta- ja ohjauspalvelut ovat
tarked osa-alue elinikdisen oppimisen, aktiivisen kansalaisuuden ja yhteiskunnallisen tasa-
arvon toteutumisessa. (OECD 2004b, 9-15.) Uuden Eurooppa 2020 -strategian keskifssé
on &lykas, kestavé ja osallistava kasvu. Ohjauksen kannalta merkittavia tavoitteita ovat
ty6llisyysasteen korottaminen ja koulutustason parantaminen erityisesti koulunkaynnin
keskeyttamisiin  puuttuen. N&ma tavoitteet linkittyvat toisiinsa, silld paremman
koulutustason uskotaan parantavan myods tyollistettavyyttd. (Euroopan komissio 2010, 5-
11.)

Ohjauspalveluiden kehittdmiseksi Euroopan komissio ja OECD ovat laatineet ohjauksen
jarjestamistd koskevan késikirjan poliitikoille. Siind ohjeistetaan poliitikkoja olemaan
yhteydesséd koulumaailmaan ja analysoimaan mahdollisia puutteita opinto-ohjauksessa.
Puutteita paikkaamaan ehdotetaan pilottihankkeita pohjana mahdollisille valtakunnallisille
muutoksille. Liséksi térkednd pidetddn uraohjaajien ammatillista pétevoitymistd ja
kansallisen ohjeistuksen laatimista heiddn tyonsd tavoitteiksi. (OECD 2004b, 9-15.)
Suomessa  koulujen  opinto-ohjaajille  on  lakisdateiset  kelpoisuusvaatimukset.
Opetussuunnitelman perusteet ovat perustana koulujen opinto-ohjaajien tydlle, ja

pilottihakkeet ovat tyypillisia heidan tyonsa kehittamiseksi.

Poliittisesta paatoksenteosta vastaaville henkilGille suunnatussa kasikirjassa todetaan, etta
ohjauspalvelujen saatavuus ja laatu seka palveluiden monimuotoisuus tulisi taata kaikilla
kouluasteilla. Koulutuksen jarjestajien tulisi varmistaa riittdvat ja oikeanlaiset voimavarat
kouluissa tarjottaville ohjauspalveluille. Kehittdmiskohteiksi ehdotetaan elinikéisten
uranhallinta- sekd uran- ja eldmansuunnittelutaitojen hankkimisen edistdmista,
ohjauspalveluiden saatavuuden parantamista, eri sidosryhmien ja hallinnonalojen
keskinaisen yhteistydon vahvistamista ja ohjauspalveluiden laadun varmistamisen
kehittamistd. (OECD 2004b, 6-8; Vuorinen 2006, 35.)

Samansuuntaiset kehittdmistarpeet nousevat esille myés CEDEFOPin (2005, 15-23)
julkaisemissa ohjauksen laatukriteereissa ja opetus- ja kulttuuriministerion (2011, 28-36)

asettaman Elinikéisen ohjauksen yhteistyéryhman ohjauksen strategisten tavoitteiden
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listauksessa. Molemmat tahot lisddvat ohjaajien patevyyden ja tehtdvien edellyttdmén

osaamisen viidenneksi kehittdmistavoitteeksi.

Suomessa ohjauksen viitekehyksena toimii elinikdinen ohjaus. Elinikdisen ohjauksen
yhteistyoryhm& on kéyttdnyt tyonsa perustana seuraavaa CEDEFOPin maéaritelmaa
elinikaisesté ohjauksesta:

“Elinikdiseen oppimiseen liittyvélld ohjauksella tarkoitetaan toimia, jotka auttavat
kansalaisia eri eldamanvaiheissa tunnistamaan kykynsé, osaamisensa ja kiinnostuksensa,
tekemadn tarkoituksenmukaisia koulutuksellisia ja tyGuraan liittyvid péé&toksia ja
hallitsemaan yksilollisid polkujaan opiskelussa, tyOssd ja muussa toiminnassa.”
(CEDEFOP 2005, 11; Opetus- ja kulttuuriministerié 2011, 10.)

Oppilaanohjaus kouluissa muodostaa Suomessa laajimman ohjauksellisen toimintakentén.
Koulussa tapahtuva ohjaus on laaja-alaista ja kokonaisvaltaista, ja sen paamaarana on
oppilaiden sosiaalisen, moraalisen ja ammatillisen kehityksen tukeminen. Perusopetuksen
oppilaanohjauksessa korostetaan laaja-alaisen eldmansuunnittelun taitojen tukemista.
(Juutilainen 2004, 123-124.)

Kouluissa tapahtuva ohjaus on saannoksiin pohjautuvaa toimintaa. Koulutusta koskevan
lainsd&ddannon perusteella Opetushallitus laatii peruskouluille ja lukioille valtakunnalliset
opetussuunnitelman perusteet, joissa saadellaan kouluopetuksen seké oppilaan- ja opinto-
ohjauksen tavoitteita ja sisaltdd. Opetussuunnitelman perusteiden pohjalta kunnat ja
opetuksenjérjestajat muokkaavat omat paikalliset opetussuunnitelmansa. (Merimaa 2002,
99; 2004, 74-77.) Keskittyessamme tutkielmassamme l&hinnd  peruskoulun
oppilaanohjaukseen tarkastelemme seuraavaksi perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteita.

Talla hetkellda voimassa ovat edelleen vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet. Opetussuunnitelman perusteissa korostuu kolme ohjauksen tavoitealuetta:
opiskelijan kasvun ja kehityksen tukeminen, opiskelutaitojen kehittymisen ja opintojen
kulun edistaminen sekd ammatillisen suuntautumisen ja urapolun selkeyttdminen (Merimaa

2004, 75). Tallaista kolmeosaista mallia kutsutaan holistiseksi ohjausmalliksi.
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ohjausta kuvaillaan toiminnaksi, jonka
tehtdvand on tukea oppilaan kasvua ja kehitystd. Oppilaanohjauksen tuella oppilas tekee
opiskeluun, arkielamaén ja elaménuraansa liittyvia ratkaisuja, jotka perustuvat hanen omiin
kykyihinsd ja kiinnostuksiinsa. Koulutyén tuloksellisuuden edistdminen, hyvinvoinnin
lisdédminen koulussa sek& syrjaytymisen ehkaiseminen ovat my6s oppilaanohjauksen
tavoitteita. Lisaksi ohjauksella pyritdén edistdmaén tasa-arvoa. (Opetushallitus 2004, 257—
260.)

Ohjaus pyrkii olemaan ennaltaehk&isevdd toimintaa, jonka tavoitteena on opintoihin
liittyvien ongelmien torjuminen. Koulussa ohjauksen painopiste on oppilaissa, joilla on
opiskeluun liittyvid hankaluuksia tai joita uhkaa koulutuksen tai tydeldman ulkopuolelle
jadminen perusopetuksen paatyttya. Jokaisen oppilaan tulee kuitenkin saada ohjausta koko

opintopolkunsa ajan katkoksitta. (Opetushallitus 2004, 23.)

Peruskoulun vuosiluokilla 7-9 oppilaanohjaus tulee jarjestdd opetussuunnitelman
perusteiden pohjalta siten, ettd se tarjoaa oppilaalle kokonaisuuden, joka muodostuu
luokkamuotoisesta, henkilokohtaisesta ja pienryhmdohjauksesta sekda tyoeldaméén
tutustumisesta. Henkilokohtaisessa ohjauksessa oppilaalla on mahdollisuus keskustella
opintoihinsa, koulutus- ja ammatinvalintaansa sekd elamantilanteeseensa liittyvista
kysymyksista. Pienryhmdaohjauksessa oppilaat oppivat késittelemadn ohjauksellisia
kysymyksia ryhmassa. Oppilasta tulee ohjata ja tukea jatko-opiskeluvalinnoissa seké ohjata
kayttamaan opetus- ja tyohallinnon palveluita sekd muita yhteiskunnan tarjoamia ohjaus-,

neuvonta- ja tietopalveluita peruskoulun paattovaiheessa. (Opetushallitus 2004, 257-260.)

Opetussuunnitelman lisaksi koulut, kunnat tai kokonaiset seutukunnat laativat yhteistydssa
enenevissd madrin ohjaussuunnitelmia. Siippainen (2012, 17-28) toteaa, ettd hyvéssa
ohjaussuunnitelmassa esitellddn ohjauksen tavoite, tehtavat ja eettiset periaatteet.
Ohjaussuunnitelmasta ilmenee myds, kuinka toimitaan erilaisissa koulutuspolun varrella
esiintyvissa ohjaustilanteissa, kenen vastuulla ohjaus milloinkin on ja keiden kanssa
tehdddn  yhteisty6td.  Ohjaussuunnitelma laaditaan  koulujen  ohjauskaytantojen
yhdenmukaistamiseksi. ~ Siippaisen mukaan ohjaussuunnitelman avulla  pyritdén
sujuvoittamaan oppilaan koulutuspolkua ja takaamaan oppilaiden tasavertaisuus

ohjauspalveluiden saannissa.
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Kunnille on tarjottu runsaasti mahdollisuuksia vaikuttaa perusopetuksensa jarjestamiseen
sekd ohjauksen sisaltoon paikallisesti. Esimerkiksi kouluverkon yllapitaminen,
perusopetukseen liittyva rahankéyttd sekd opetussuunnitelman perusteiden soveltaminen
ovat kuntien omalla vastuulla. Jokainen kunta suunnittelee oman opetussuunnitelmansa
peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Liséksi eri alueet suunnittelevat
omia ohjaussuunnitelmiaan. Syrjaseutu on alueena erityinen. Alueen paikalliset olosuhteet
luovat leimansa myo6s alueen koulutuspolitiikkaan. Kunnan koko, asukasmaara,
vaestontiheys, véestorakenne sekd kunnan taloudellinen tilanne méaérittavat esimerkiksi
kunnan kouluverkon laajuutta ja valimatkoja. (Nyyssola 2009, 195.) Koska
tutkimuksemme on tehty syrjaseudulla, tulemme madrittelemd&n tydmme seuraavassa
luvussa syrjaseutua keskittyen erityisesti koulutuksen jérjestamiseen liittyviin ja

oppilaanohjaukseen vaikuttaviin erityispiirteisiin.
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3 ALUEELLINEN JA YHTEISKUNNALLINEN KONTEKSTI

Tassa luvussa keskitymme tarkastelemaan tutkimuksemme alueellista ja yhteiskunnallista
kontekstia. Ensiksi kasittelemme tutkimuksen alueellista l&htokohtaa, eli syrjéseutua ja sité
miten se madritelld&n. Erittelemme sen ominaispiirteitd ja sitd leimaavia haasteita ja
luomme myds tarkemman katsauksen tutkimuksemme kohteena olleeseen alueeseen.
Tutkimuksemme kohteena olleesta alueesta voidaan kayttdd monia nimityksida. Harvaan
asuttu maaseutu, syrjainen maaseutu, syrjaseutu, periferia, takapajula ja korpi ovat kaikki
kaytosséd olevia luonnehdintoja. Tutkimuksessamme olemme péadtyneet kéyttdmaan
kasitettda syrjaseutu, silla se on meille itselle luonnollisin seké liséksi yleiseen kéaytt6éon
vakiintunut késite. Lisdksi kasittelemme tassd luvussa tutkimuksemme yhteiskunnallista
kontekstia. Tarkastelemme koulutuksen merkitystd suomalaisessa yhteiskunnassa seké&

ajankohtaista koulutuspoliittista keskustelua.

3.1 Syrjaseutu Suomessa

Suomen pinta-alasta suurin osa on maaseutuvaltaista aluetta. OECD (2008) méérittelee
maaseutualueeksi sellaiset kunnat, joissa asukastiheys on alle 150 asukasta neliokilometria
kohti. Tamén madaritelmén mukaan vuonna 2002 saatujen tietojen mukaan Suomen 432
kunnasta 400 on maaseutukuntia. OECD:n mukaan Suomen maaseutualueita voidaan
jaotella kahdella tavalla. Ensinn&kin jaon voi suorittaa maantieteellisen sijainnin
perusteella. Suomen pohjoiset ja itdiset alueet ovat maaseutumaisempia kuin eteldiset ja

lantiset alueet.

Suomen maaseutua voidaan madritellda myds Suomen maaseututyypittelyn avulla. Suomen
maaseututyypittely jaottelee Suomen kaupunkeihin, kaupunkien ldheiseen maaseutuun,
ydinmaaseutuun sekd harvaan asuttuun maaseutuun. Maaseututyyppien yhteenlaskettu
osuus maan pinta-alasta on yli 90 prosenttia, mutta vaestéosuus vain 40 prosenttia. (Maa-
ja metsétalousministerio 2006, 6-8.) Tutkimuksemme sijoittuu tdman jaottelun mukaan

harvaan asutulle maaseudulle, jonka kunnista valtaosa sijaitsee Ita- ja Pohjois-Suomessa.

Vaikka Suomessa korkeatasoisia koulutus- ja terveydenhoitopalveluita on tarjolla

syrjaisimmillakin paikkakunnilla, eri maaseututyyppien valilla on selkeit4 eroja niin, etta
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harvaan asutun maaseudun kunnat ovat heikoimmassa asemassa. N&issa kunnissa on
esimerkiksi muita maaseutukuntia alhaisempi koulutustaso ja tulotaso seka korkeampi
ty6ttdmyysprosentti. (OECD 2008, 54.) Maa- ja metsatalousministerié (2006, 6-8)
luonnehtii harvaan asuttua maaseutua alueeksi, jota uhkaa huonon kehityksen Kierre.
Alueelle ominaista on, ettd nuoret muuttavat pois, palvelut kaikkoavat, maatalous ohenee,
uudet tyopaikat eivat riitd korvamaan perinteisten tyopaikkojen poistumaa, vanhusvéeston

maarda lisdantyy ja kuntien taloudellinen kantokyky on kovilla.

Poismuutto maaseutualueilta vaikuttaa alueen tilanteeseen merkittdvasti. Nuoret ja
koulutetut henkil6t ovat muita taipuvaisempia muuttamaan pois maaseutualueilta, ja heidan
lahtdnsa nakyy esimerkiksi maaseutuyhteiskunnan ikaantymisessé seké tyovoiman koossa
ja koulutustasossa ja nain osaltaan heikentdd alueiden kykya tuottaa tuloa. Julkisten
palveluiden tuottamiseen tarvittavat verotulot laskevat. Vaikka poismuuton myota
joidenkin julkisten palveluiden, kuten koulujen tarve laskee, niin esimerkiksi sosiaali- ja
terveyspalveluiden tarve kasvaa. Vaeston vaheneminen ja ikaantyminen ovat heikenténeet
monien kuntien kykyé tuottaa palveluita ja harvaan asutulla maaseudulla julkisia palveluita
on péaatetty lakkauttaa. (OECD 2008, 44-79.)

3.2 Syrjaseutu tutkimuksessamme

Madaritimme tutkimuksemme kohteena olevan alueen hahmottelemalla sen aluksi Suomen
kartalle. Alueeksi muodostui lopulta Pohjois- ja Ita-Lappi, Itdinen Pohjois-Pohjanmaa seké
osa Kainuun maakuntaa (ks. kuvio 1). Valitsimme télt4 alueelta satunnaisesti kahdeksan
kuntaa, joiden oppilaanohjaajia haastattelimme. Haastattelemiemme oppilaanohjaajien
anonymiteetin sailyttdmiseksi emme voi nimetd tutkimuksen kohteeksi valikoituneita
kuntia ja kylid. Tarkastelemme kuitenkin tutkimuksen kohteena olleita kuntia ja kylia
muodostamalla niistd erdanlaisen tyyppikunnan tuodaksemme esille tilanteen
tutkimusalueella. Tyyppikunta on muodostettu tutkimusalueeksi valikoituneiden kuntien
keskiarvoista, joten se kuvaa keskimadrin, millaisten kuntien oppilaanohjaajia

tutkimukseen osallistui.

Tyyppikunnassa vékiluku on alle 5000 ja se sijaitsee kaukana maakuntakeskuksesta. Alle

15 vuotiaita lapsia paikkakunnalla on 14 prosenttia vaestostd, 16—24-vuotiaita nuoria vain
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9 prosenttia. Tyoikaisten 25-64-vuotiaiden osuus on 55 prosenttia sek& yli 65-vuotiaiden
22 prosenttia kokonaisvéestosta. Miehid tyyppikunnassa asuu suhteellisesti enemmaén kuin
naisia. Paikkakunnalla on yksi yldkoulu. Toisen asteen ammatillista koulutusta ei jarjestetd,

mutta paikkakunnan oma lukio on vield sdilynyt. (Tilastokeskus.)

200 Km
l) Copyright Maanmittausiatios 2005

Kuvio 1. Tutkimusalue kartalla. (Maanmittauslaitos 2005, muokattu.)

3.3 Koulutuksen saavutettavuus syrjaseudulla

Lapin, Kainuun ja Pohjois-Pohjanmaan maakuntien alueelta on vahentynyt vuosien 1998 ja
2006 vililla yhteensa yli kaksisataa peruskoulua. Lapin ja Kainuun maakunnissa koulujen
vahentyminen oli suhteellisesti suurinta koko maassa.  Peruskoulujen vahenemisen
ilmeisend syynd on ollut oppilasméardn véheneminen koulualueella, mutta myo6s
esimerkiksi huonokuntoinen koulurakennus tai koulun yllapitdjan tavoitteet keskittda
koulutusta suurempiin yksikoihin saastosyistd. Vaheneminen on ollut suhteellisesti
suurinta alle 50 oppilaan peruskoulujen osalta. Peruskoulut myos sijaitsevat aiempaa
useammin kaupunkimaisissa kunnissa ja taajaan asutuissa kunnissa, kun taas

maaseutumaisista kunnista peruskoulut ovat véhentyneet.  (Ojala 2009b, 41-46.)
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Peruskouluverkoston supistumisen myotéa koulupalvelujen saatavuus on heikentynyt. Tamé
on johtanut esimerkiksi pitempiin koulumatkoihin nuorilla, jotka yha asuvat syrjaisella
seudulla. (Hartonen 2012, 45.)

Toisen asteen koulutuksen saavutettavuutta alueellisesti on arvioitu tarkastelemalla kuinka
suurelle osalle 16-vuotiaita oli tarjolla lukiokoulutusta tai ammattikoulutusta joko yhdell&
tai kolmella koulutusalalla 10 kilometrin tai 30 kilometrin sateell& heidén asuinpaikastaan.
Lukiokoulutuksen saavutettavuus 10 kilometrin sateelld peruskoulun péattavédn nuoren
asuinpaikasta on heikointa It4&-Suomen ja Lapin alueilla. Kun koko maassa 80 prosentilla
nuorista lukiokoulutusta 16ytyy kymmenen kilometrin etéisyydelld asuinpaikasta, Ita-
Suomessa ja Lapissa vastaava luku on 75-76 prosenttia. Lukiokoulutuksen alueellista
saavutettavuutta voidaan kuitenkin pitda melko hyvéana lahes koko Suomessa, silla haja-
asutusalueillakin lukioita on edelleen pienissakin kunnissa. (Aluehallintovirasto 2012,
101.)

Alueelliset erot toisen asteen ammatillisen koulutuksen saavutettavuuden suhteen ovat
edelleen huomattavia. Maan keskiarvon alapuolelle jaivat Pohjois-Suomen, Itd-Suomen ja
Lapin alueet, kun saatavuutta tarkasteltiin 30 kilometrin s&teell& nuoren asuinpaikasta.
Néilla alueilla ammatillisen koulutuksen saavutettavuus on myods heikentynyt aiemmasta.
Ammatillisen koulutuksen hyva saavutettavuus edellyttdd sijainnin lisdksi myos
monipuolisia koulutusalavaihtoehtoja. Etela-Suomessa asuvalla nuorella on valittavanaan
runsaasti koulutusvaihtoehtoja melko lahelld asuinpaikkaa, kun taas muiden alueiden
nuorilla ndin ei ole. (Aluehallintovirasto 2012, 102-103.)

3.4 Koulutuspoliittinen konteksti

Suomea pidetddn koulutusyhteiskuntana, jossa eldminen ja menestyminen edellyttavat
muutakin kuin peruskoulun suorittamista (Vuorikoski 2003, 30). Kouluttautuminen ja
ammattiin valmistuminen ovat nykyaan sellaisia valineitd, joilla nuori saavuttaa aikuisen
statuksen.  Peruskoulunsa  pé&attavilta nuorilta vaaditaan  koulutusmarkkinoihin
integroitumista seké lisaksi etenemisté aloitetun koulutusputken ldvitse. Koulutuksesta on

muodostunut lisd&ntyneiden valinnanmahdollisuuksien ohella pakkojen areena, jossa
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nuoret Kiinnittyvat yhteiskuntaan koulutuksen kautta. Muunlaiset elaménratkaisut nahdéaan
ongelmallisina seka yksilon ettd yhteiskunnan kannalta. (Komonen 2001, 70-78.)

Oma ammattitaito ja koulutus on myds pystyttdvd todistamaan tutkintotodistuksin:
patevyys on merkki koulutuksesta. Tallaisen kansallisesti tunnustetun uskomuksen mukaan
opinto-ohjaajan tydssd korostuu jatkuvaan kouluttautumiseen kannustaminen. Toisaalta
opiskelijan valintojen vapautta oman eldmansd suunnittelussa maaraa yhteiskunnallinen
pakko, silla yhteiskunnan ehto menestymiselle elamésséa on koulutus. (Silvennoinen 2002,
139-143))

Jarvisen (2001, 60-64) mukaan tadménhetkinen koulutusideologia korostaa valinnan
vapautta ja kilpailua. Joustavuuden lisadntyminen, valinnan vapauksien laajeneminen seké
oppilaitosten  erikoistuminen ovat merkinneet sit4, ettd koulutusjarjestelméa
individualisoituu. Jarvinen tarkastelee individualisoitumista vapaan kouluvalinnan seka
erikoislukioiden perustamisen kautta. Han pitaa naita esimerkkeina siita, miten poliittisella
paatdksenteolla on laajennettu mahdollisuuksien rakennetta, eli lisatty valittavissa olevien
koulutusmahdollisuuksien madrad. Samalla téllaiset uudistukset kuitenkin merkitsevéat
alueellisesti tasapainotetun koulutusjarjestelmén murtumista sek& sosiaaliryhmien valisten
koulutuserojen vahvistumista. Nuoren elaméaan liittyy yksilollisten valintojen liséksi
uudenlaisia riskejé ja epdvarmuutta, joita ruokkivat globaalit uhkakuvat, tydmarkkinoiden
rakennemuutos sekd kilpailuhenkisyyden ja muutosvaatimisten lisdantyminen eri

elamanalueilla.

Suomen koulutuspolitiikan tavoitteena on taata kaikille yhtélaiset mahdollisuudet ja
oikeudet sivistykseen, laadukkaaseen maksuttomaan koulutukseen seké taysivaltaisen
kansalaisuuden edellytykset riippumatta syntyperastd, taustasta ja varallisuudesta. Kaikessa
koulutuksessa on toteutettava yhdenvertaisuusperiaatetta ja palveluiden on oltava saatavilla

tasalaatuisesti ja tasa-arvoisesti. (Valtioneuvoston kanslia 2011, 31.)

Yhtena tdmén hetkisen hallituksen tavoitteena on toteuttaa nuorten yhteiskuntatakuu
vuodesta 2013 alkaen. Yhteiskuntatakuu toteutetaan niin, etta jokaiselle alle 25-vuotiaalle
nuorelle ja alle 30-vuotiaalle vastavalmistuneelle tarjotaan tyo-, harjoittelu-, opiskelu,
tyopaja- tai kuntoutuspaikka viimeistddn kolmen kuukauden kuluessa tyottémaksi

joutumisesta. (Valtioneuvoston kanslia 2011, 46.) Osana nuorten yhteiskuntatakuuta
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toteutetaan koulutustakuu. Vuoden 2013 alusta lahtien jokaiselle peruskoulun paéttaneelle
taataan jatkomahdollisuus lukiossa, ammatillisessa koulutuksessa,
oppisopimuskoulutuksessa, tyopajassa, kuntoutuksessa tai muulla tavoin”. Perusasteen
paattavien nuorten péaaseminen mahdollisimman nopeasti jatkokoulutukseen on
koulutustakuun nakokulmasta erittain tarkedd. Koulutukseen pé&semiseen vaikuttavat
sovellettavat opiskelijaksi ottamisen kriteerit sek& koulutustarjonnan maéaréllinen

alueellinen saatavuus. (Ty0 ja elinkeinoministerié 2012, 50-51.)

Kuitenkin samaan aikaan koulutuspoliittisessa keskustelussa kasitelladn toisen asteen
opiskelupaikkojen véhentdmistda sek& kouluverkoston supistamista opiskelijamadrien
pienentymisen perusteella. Opetus ja kulttuuriministerié on esimerkiksi esittanyt, etta
Pohjois-Suomessa (Pohjois-Pohjanmaan, Kainuun ja Lapin maakunnat) toisen asteen
ammatillisesta koulutuksesta vahennettdisiin yli 1500 aloituspaikkaa vuoteen 2016
mennessd (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2012). Ehdotus on heréttanyt Kkriittista
keskustelua. Opetusalan ammattijarjestd OAJ on esittdnyt huolensa siitd, etta vaikka
esimerkiksi vuonna 2011 ammatillisen koulutuksen syksyn aloituspaikkoja hakeneista
koulutuspaikan sai vain noin 35 prosenttia hakijoista, tastakin huolimatta aloituspaikkoja
aiotaan vahentaa (OAJ 2012, 5).

Myos ammatillisia opiskelijoita edustava Suomen Opiskelija-Allianssi Osku ry on ottanut
kantaa aloituspaikkojen leikkauksiin. He ovat huolissaan my0ds aloituspaikkojen
siirtdmisesta harvaan asutuilta seuduilta vaestokeskittymiin. Osku ry:n puheenjohtaja Jenni
Parpala kommentoi kannanotossa: “On epiloogista, ettd ensin puhutaan ammatillisesta
koulutuksesta syrjaytymisen ehkaisijgnd ja nuorisotakuusta lahes kaikkivoipana
pelastajana, kun samalla toisella kédella leikataan maakunnista aloituspaikkoja. Totta kai
vahennyksilla on vaikutusta ammatillisen koulutuksen saavutettavuuteen ja myos
syrjaytymiseen. Monelle voi olla lilan kova kynnys lahted opiskelemaan toiselle
paikkakunnalle.” (Suomen Opiskelija-Allianssi Osku ry, 2012.)

3.5 Yhteenveto

Toisessa luvussa kasittelemdmme ohjauksen madrittely sekd tdssé luvussa avaamamme

tutkimuksen alueellinen sek& yhteiskunnallinen ulottuvuus luovat mielenkiintoisen
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nédkokulman tutkimuksellemme. Yhtaalta syrjaseudulla toimivaan oppilaanohjaajan ty6té
ohjaavat ohjauksen periaatteet, toisaalta sitd madrittavat osaat alueelliset erityispiirteet ja

kolmanneksi tyohon vaikuttavat vield yhteiskunnallinen ja koulutuspoliittinen aspekti.

Mielenkiintomme kohdistuu siihen, mill& tavalla oppilaanohjaaja tekee ty6taan syrjdisella
seudulla, jossa toisen asteen koulutusmahdollisuudet ovat vahaiset ja liséksi lakkautusuhan
alla. Jokaiselle oppilaalle tulisi 16ytaa jatko-opiskelupaikka, mutta téllaisessa tilanteessa se
tarkoittaa usein my6s oppilaan valttamatonta muuttoa pois kotipaikkakunnaltaan.
Oppilaanohjauksen l&dhtokohtana tulisi kuitenkin olla aina oppilas ja hédnen valmiutensa,
kiinnostuksensa sek& suunnitelmansa. Seuraavassa luvussa kasittelemme tarkemmin

tutkimuksemme tavoitteita seka toteuttamista.
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4 TUTKIMUSMENETELMAT JA TUTKIMUKSEN
TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme aiheena on oppilaanohjaus syrjaseudulla. Tavoitteenamme on tutkia
syrjaseudun oppilaanohjaukseen liittyvia erityispiirteitd oppilaanohjaajien nakékulmasta.
Tutkimme oppilaanohjaajien kokemuksia syrjaseudun heidan tydlleen luomista haasteista,
mahdollisuuksista ja ominaispiirteistd. Lisaksi pyrimme selvittdmaan merkityksia, joita
oppilaanohjaajat antavat alueellisille erityispiirteille tydohonsa liittyen. Tutkimme myos,
miten oppilaanohjaajat kokevat alueellisten erityispiirteiden vaikuttavan nuorten
valintoihin ja valinnanmahdollisuuksiin, koska niiden ké&sitteleminen on keskeisessd osassa

oppilaanohjaajan tyo6ta.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

- Millaisia kokemuksia oppilaanohjaajilla on tydskentelysta syrjaseudulla?

- Millaisia erityispiirteitd oppilaanohjaukseen syrjaseudulla liittyy?

- Millaisia merkityksiéd oppilaanohjaajat antavat néille alueellisille erityispiirteille?

- Millaisiksi oppilaanohjaajat kokevat alueen nuorten valinnanmahdollisuudet?

4.2 Fenomenologis-hermeneuttinen taustafilosofia

Tutkimusmenetelmdmme on fenomenologis-hermeneuttinen. Finlay (2009, 6) toteaa, ettei
fenomenologisen tutkimuksen kentélle astuminen ole aloitteleville tutkijoille helppoa,
koska ei ole yht& ainoaa tapaa toteuttaa fenomenologista tutkimusta. Myos Perttula (2000,
428) kiinnittdd huomiota siihen, ettei ole olemassa yhté4 ainoaa fenomenologiaa. Finleyn
(2009, 6) mukaan fenomenologit ovat kuitenkin yhtd mieltd tutkimuksensa tavoitteesta,
joka on ihmisen kokemuksellisten merkityksenantojen ymmartdminen. Perttulan (2000,
428) mukaan fenomenologian tavoite on n&dhda ilmiot sellaisina kuin ne ovat. Tutkittava
ilmid on tutkimuksen ldhtokohta. Meidan tutkimuksemme lahtkohtana ovat syrjaseudun

oppilaanohjaajien kokemukset tyodstaan ja tydymparistostaan.
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Koska fenomenologis-hermeneuttiselle tutkimukselle ei ole yksiselitteistda maaritelmaa,
tahdoimme perehtyd fenomenologiseen tutkimukseen tarkemmin. Fenomenologisen
metodiin perehtyminen oli meille aloittelevina tutkijoina tarkead, silla kaipasimme vankat
perusteet aineistoldhtdisen tutkimuksen toteuttamiselle. Naistd syista tahdomme tassé
alaluvussa luoda katsauksen fenomenologis-hermeneuttiseen metodiin  keskittyen

enimmakseen fenomenologiaan.

Laine (2007, 28) toteaa, ettei fenomenologis-hermeneuttinen metodi ole kaavamainen
apuvaline aineiston kerdamiseen ja tulkitsemiseen. Metodi on sen sijaan sidoksissa laajaan
erilaisten epéateknisten kysymysten ja niiden ratkaisujen verkostoon. Tutkijalta edellytetadan
jatkuvaa perusteiden pohtimista tutkimusta tehtdessa eteen nousevien ongelmien
yhteydessa. Erityisesti ihmiskésitys eli millainen ihminen on tutkimuksen kohteena, ja
tiedonkésitys eli millaista tietoa tutkimuksen kohteesta on mahdollista saada ja milla
keinoin sitd voidaan kerétd, ovat tutkimuksen teon filosofisia perusongelmia. Keskeisia
kasitteitd fenomenologis-hermeneuttisessa ihmiskasityksessa tutkimuksen teon osalta ovat
kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. Tiedonkasitykseen taas liittyvéat voimakkaasti

ymmartaminen ja tulkinta.

Fenomenologia on filosofinen suuntaus, jossa kiinnostuksen kohteina ovat ihmisen
elamismaailma ja intentionaalinen tietoisuus (Puusa & Juuti 2011, 41). Fenomenologian
mukaan ihminen on tajunnallinen olio. Ihmisen tajunnallinen toiminta on intentionaalista,
tarkoitusperéistd. Ihminen kokee eldamyksid valittuaan tajunnalliselle toiminnalleen
tarkoituksenmukaisen kohteen. lhminen ei aina kykene tunnistamaan eldmyksen
synnyttaneen toiminnan kohdetta, mutta tasta huolimatta koettu elamys on ollut hanelle
todellinen. (Virtanen 2006, 165.) Intentionaalisuus kuvaa sitd, ettd kaikki kokemamme on
meille merkityksellistd. Todellisuus ei levittdydy eteemme neutraalina massana, vaan
jokainen havainnointimme kohde néyttaytyy tavoitteidemme, mielenkiinnonkohteidemme
ja uskomustemme varittdmana esimerkiksi kauniina, etdisend tai haluttavana. (Laine 2007,
29.)

Fenomenologisessa tutkimuksessa huomio Kiinnittyy yksilon kokemukseen ja sen
jasentymiseen suhteessa johonkin kohteeseen, jolle ihminen antaa merkityksida (Puusa &
Juuti 2011, 41). Kokemus késitetddn erittdin laajasti “ithmisen kokemuksellisena suhteena

omaan todellisuuteensa, maailmaan jossa hén eldd”. Ihmisen eldmé on etupdissa kehollista
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toimintaa ja havainnointia. Samalla ihminen jasentdd kokemaansa ymmaértavéasti. Yksilon
suhde esimerkiksi toisiin ithmisiin tai elinymparistoon tulee esille hdnen kokemuksissaan.
Fenomenologisen tutkimuksen kohteena on ndin ollen ihmisen suhde omaan
elamantodellisuuteensa. Ihmistd ei voi tarkastella tuosta suhteesta irrallaan. Esimerkiksi
oppilaanohjaajan ohjaajuus on suhdetta oppilaisiin ja kouluinstituution eri osapuoliin.
Ohjaajuuden luonteen selvittdmiseksi on tutkittava tuota suhdetta. (Laine 2007, 29.)

Kyseistd suhdetta voidaan myo6s nimittdd merkityssuhteeksi (Virtanen 2006, 165).
Merkityssuhdetta on mahdollista eritelld nostamalla esiin yksittiiset jokaiseen
merkityssuhteeseen liittyvat suhteet. Varton (1992, 57) mukaan tutkimuksessa ovat
mukana seuraavat merkityssuhteen osatekijat:

1. ihmismieli, jolle mielellinen sisaltdé on olemassa,

2. kokemuksen kohde, jota mielellinen sisaltd koskettaa,

3. mielellinen siséltd, jonka perusteella jokin voidaan ymmartééa joksikin ja

4. kieli, jonka avulla mielellinen sisélté on mahdollista kiinnittda johonkin.

Fenomenologisen merkitysteorian mukaan ihminen on pohjimmiltaan yhteisollinen.
Ihminen kasvaa ja kasvatetaan yhteison jaseneksi. Tastd yhteisostd ovat lahtdisin
merkitykset, joiden vadrittdmanad todellisuus meille nayttaytyy. Merkitykset ovat
intersubjektiivisia eli toimijoiden vélisia ja toimijoita yhdistavia. Erilaisista kulttuureista
tulevilla ihmisill& on erilainen elamismaailma. Todellisuus nayttaytyy heille erilaisena silla
perusteella, ettd samojen asioiden merkitys on heille erilainen. Samaan kulttuuriin
kuuluvilla ihmisilla taas on yhteisia merkityksid asioille. Sen perusteella yksilén
kokemusten tutkimisen kautta paljastuu myos jotain yleista. (Laine 2007, 30.) Esineilla ja
asioilla ei ole merkitystd itsessadan, vaan merkitykset ovat kontekstisidonnaisia ja ne
joudutaan suhteuttamaan toisiin asioihin. Niinpa merkitysten tulkinta vaatii vivahde-erojen
havaitsemista. (Moilanen & R&ihd 2007, 46.)

Moilanen ja Raiha (2007, 46-47, 56) toteavat merkitysten nivoutuvan toisiinsa ja asioiden
merkitysten syntyvén suhteessa toisiinsa. Esimerkiksi tutkiessamme oppilaanohjaajien
antamia merkityksia alueellisuudelle n&ma merkitykset on tarpeen suhteuttaa
oppilaanohjaajan muuhun eldamaan liittyviin merkityksenantoihin. Oman

tyoskentelypaikkakunnan arvostaminen on eri asia silloin, kun Kkyseessa on
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oppilaanohjaajan rakas kotipaikkakunta kuin silloin, kun oppilaanohjaaja on toiselta
paikkakunnalta vastentahtoisesti kyseisella alueella t6issa kayva henkild.

Kokemus kehittyy merkitysten mukaan. Fenomenologinen tutkimus keskittyy ndiden
merkitysten tutkimiseen. Kokemuksista voidaan tehdd merkitysanalyysi, jonka tuloksena
syntyy kokemuksen erilaisten merkitysaspektien ja niiden luonteen selvitys. (Laine 2007,
29.)

Laineen (2007, 31) mukaan fenomenologinen tutkimus on tavallaan yksittdiseen
suuntautunutta paikallistutkimusta. Sen pyrkimyksenéd ei ole universaalien yleistysten
Ioytdminen tai jonkin tutkittavan alueen ihmisten senhetkisen merkitysmaailman
ymmartaminen. Meidan tutkimuksemme kohdalla tavoitteena ei siis ole kaikkien
syrjdseudun oppilaanohjaajien merkitysmaailman ymmaértdminen vaan pikemminkin
tutkimiemme oppilaanohjaajien yksilollisten kokemusten esille tuominen. Hermeneuttisen
tutkimusperinteen mukaan ihmisissé ei ole kiinnostavaa vain samanlaisuus tai tyypillisyys

vaan myos ainutkertaisuus ja ainutlaatuisuus (Laine 2007, 30).

Fenomenologisen tutkimuksen hermeneuttinen ulottuvuus syntyy tarpeesta tulkitsemiseen.
Hermeneutiikalla tarkoitetaan ymmartdmisen ja tulkinnan teoriaa. Hermeneutiikassa
pyritddan loytdmaan tulkinnalle saantojd, joiden pohjalta voimme perustella tulkintoja
vaériksi tai oikeammiksi. Haastatteluaineiston myo6td tutkimuksen tulkintakuvio
muodostuu seuraavanlaiseksi: haastateltava kertoo omin sanoin kokemuksensa ja tutkijoina
pyrimme saavuttamaan haastatellun ilmaisuista mahdollisimman oikean tulkinnan. (Laine
2007, 31.)

Laineen (2007, 31-32.) mukaan ainoat tavat lahestyd merkityksid ovat ymmaértaminen ja
tulkitseminen. llmaisuiden ymmartaminen on yksi yhteisollisen eldman perustekija.
Arkielaméassamme olemme jatkuvasti mukana kokemusten, ilmaisujen ja niiden
ymmartamisen prosessissa. Normaalisti tietoisen merkitysanalyysin tekeminen ei
kuitenkaan tule kysymykseen, vaan uskomme vaistomaisesti ymmaértdvdmme toista
henkilod. Kaytannon eldmdsséd toimimme esiymmarryksemme varassa. Tutkijasta
puhuttaessa esiymmarryksella tarkoitetaan tutkijalle entuudestaan luontaisia tapoja
ymmartaa tutkimuksensa kohdetta. Omasta esiymmarryksestdamme puhumme tarkemmin

seuraavassa alaluvussa.
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Hermeneuttis-fenomenologisen tutkimuksen rakenne on kaksitasoinen: ensimmainen taso
muodostuu tutkittavan koetusta elaméstd esiymmarryksineen ja toisen tason muodostaa
ensimmaiseen tasoon kohdistuva tutkimus. Ensimmadisell& tasolla haastateltava siis kertoo
mahdollisimman aidosti omista kokemuksistaan ja niihin liittyvasta ymmarryksestaan, ja
toisella tasolla ensimmaisen tason merkitykset padsevét tutkijan syyniin reflektoitaviksi,
tematisoitaviksi ja ké&sitteellistettaviksi. (Laine 2007, 31-32.)

Tutkija ei aloita tutkimustaan tyhjastd. Laineen (2007, 33) mukaan emme mahdollisesti
pysyisi lainkaan ymmartaméaan elamantyylia, jolla ei olisi mitdan yhteistd oman eldamédémme
kanssa. Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteeksi voikin luonnehtia jo tunnetun tekemista
tiedetyksi. Tutkimuksessa pyritdadn tuomaan tietoiseksi ja nakyvaksi jotain sellaista, joka
on tottumuksen myo6tad haipynyt huomaamattomiin tai joka on jo koettua, muttei viela
tietoisesti ajateltua. Mahdollisuus ymmartdd ja tulkita toisia ja heiddan kokemuksiaan
perustuu yhteiseen, yhteisolliseen, perinteeseen, jossa seké tutkija ettd tutkittava elavét.
(Laine 2007, 33.) Taman vuoksi pureudumme seuraavaksi esiymmarrykseemme

tutkimuksemme aiheesta.

4.3 Esiymmarryksen avaaminen

Koska fenomenologisessa tutkimuksessa tutkimuksen kohteena on toisen ihmisen
subjektiivinen kokemus, meidan tutkijoina on syytd pohtia omaa suhdettamme
tutkimukseemme. Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on kohdallisuus eli
subjektiivisen kokemuksen esille saaminen mahdollisimman aitona, juuri sellaisena kuin se
on. Kohdallisuuden tavoitteluun vaikuttavat monet seikat. Yksi niistd on tutkijan oma
mielenkiinto ja lahtokohdat tutkimuksen tekemiseen. Tutkijan omalla mielenkiinnolla
tarkoitetaan tutkijan asennoitumista tutkimustaan, sen aihetta, kohdetta seka metodologiaa
kohtaan. (Virtanen 2006, 167-168.) Ensisijaisesti kohdallisuuden ratkaisevat tutkijan
ennakko-oletukset, hénen tapansa ymmartdd tutkimuksensa kohdetta ja héanen

kyvykkyytensd siirtdd tdmé esiymmarrys osaksi tutkimustaan (Varto 1992, 26-27).

Moilanen ja Ré&iha (2007, 52) katsovat, ettd tutkijan tulisi pystya tiedostamaan
esiymmarryksensa ja omat ldhtokohtansa tutkimuksen tekemiseen, koska tulkinta

pohjautuu aina jollakin tapaa esiymmarrykseen. He kuitenkin toteavat, ettei Kkaikki
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esiymmarrys ole tiedostettua, joten tiedostamattoman osan tuominen tietoisuuteen on
vaikeaa. Varsinkin fenomenologinen tutkimus korostaa esiymmarryksen tiedostamisen
tarpeellisuutta, jotta asioita voitaisiin kuvailla ilman suurempia ennakkokasityksia.
Hermeneutiikka taas nékee, ettei tutkija voi koskaan taysin irrottautua ennakkoluuloistaan.
Olipa kyseessé sitten fenomenologinen tai hermeneuttinen menetelm& tai niiden
yhdistelmé tutkijan on tarke&& pohtia ennakkoluulojensa ja esiymmarryksensa vaikutusta
tutkimukseensa. Moilanen ja Ra&iha suosittelevatkin tutkijaa Kirjoittamaan ylos tekstia
omasta kasityksestaan tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta. Varto (1992, 36) taas pitaa

esiymmarryksen erittelya laadullisen tutkimuksen edellytyksena.

Perttulan (2008, 144-146) mukaan fenomenologisen reduktion yhtenda osana on
sulkeistaminen, jota han kuvailee tutkijan luonnollisen asenteen “’keskeyttdmisend” niin,
etta tutkija tietoisesti tunnistaa tutkittavaan ilmioon etukéteen liittdmidén merkityssuhteita
ja pyrkii siirtimdan ne syrjaan. Ideana on, ettd tutkija ajattelee syvalisesti perustuuko
hanelle muodostuva kokemus aidosti tutkimusaineistoon vai onko se hanen rakentamaansa
tulkintaa ja vaikuttavatko siihen hénen aiemmat kokemuksensa aiheesta. Sulkeistamista
voidaan pitdd edellytyksend sille, ettd tutkimuksellinen ymmartdminen koskee sit4, mité
sen on tarkoitus koskea. Tutkimuskohde voi ilmetd ainoastaan ndin. Sulkeistaminen antaa
tutkimuskohteelle myds mahdollisuuden yllattdd. Jos sulkeistamiseen ei keskityttéisi
fenomenologisessa tutkimuksessa, tutkija voisi helposti ymmartaéd toisen kokemuksesta

sen, mihin hanen aiempi ymmarryksensé tutkimuskohteesta ohjaa.

Halusimme Kirjoittaa auki omat ennakkokasityksemme ja esiymmarryksemme
tutkimuskohteesta taataksemme sulkeistamisen tutkimusprosessissamme. Syvennyimme
omaan esiymmarrykseemme kirjaamalla ylos kasityksiamme  syrjaseudusta ja
oppilaanohjauksesta. Kirjoitimme ylos esiymmarryksemme ensin kumpikin itsenéisesti,
jotta kasityksidamme tulisi pohdittua sek& yksin ettd yhdessd. Lopuksi muodostimme

yhteisen kokonaisuuden molempien Kirjoitusten pohjalta.

Esiymmérryksemme  oppilaanohjauksesta  syrjdseudulla on  muotoutunut omien
kokemuksiemme sek& koulutuksen kautta. Ensinndkin késityksemme syrjéseudusta
perustuu vahvasti omiin asumiskokemuksiimme syrjaseudulla. Suhteemme tutkimuksen
kohteena olevaan alueeseen on l&heinen, ja meilld on omakohtaista kokemusta siitd,

millaista eldminen on kyseisella alueella. Tieddmme muuttotappioiden vaikutuksen kuntien
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palveluihin ja koulutusmahdollisuuksiin. Meille on tuttua kouluun ja opiskelemaan
kulkeminen linja-autossa pitk&n koulumatkan takaa ja tieto siita, ettd tiettyja aloja
opiskellakseen on pakko muuttaa kauas kotoa jo nuorena. Toisaalta ymméarramme, ettéd
kokemuksemme ovat subjektiivisia ja koskevat vain pientd osaa syrjaseudusta. Jokaisella
tutkimuksessamme mukana olevalla paikkakunnalla on omat mahdollisuuksien

rakenteensa ja paikalliset toimintakulttuurinsa.

Késitykseemme syrjaseudulla oppilaanohjaajana toimimisesta vaikuttavat omat ja
ldheistemme  kokemukset —ammatinvalinnasta, tulevaisuuden  suunnittelusta ja
oppilaanohjauksesta. Taman liséksi kasityksemme syrjaseudulla oppilaanohjaajana
toimimisesta on muotoutunut opiskelun mydtd. Ohjauksen opinnot ovat tuoneet
ymmarrystd oppilaanohjaajan tyotd kohtaan, ja sosiologian opintojen myo6ta olemme
saaneet késityksen myods ohjaukseen vaikuttavista yhteiskunnallisista ilmidistd. Olemme
molemmat tehneet kandidaatin tutkielmamme aiheeseen liittyen. Milka on tutkinut
oppilaanohjausta syrjaseudulla jo kandidaatin tydssaan, ja Elinan aiheena oli

oppilaanohjaajan rooli yksilon ja yhteiskunnan vélisena toimijana.

Ohjausalan teoreettisen tiedon liséaksi meilld on kéytdnnén kokemusta ohjaustyosté
monenlaisissa ymparistoissa. Ohjausharjoitteluiden myo6td olemme péésseet kuulemaan
oppilaanohjaajien kokemuksia tyostdan jo ennen tutkimuksen aloittamista. Ohjaajien
kokemukset tyostaan ovat kuitenkin olleet varsin vaihtelevia ohjaajien persoonasta seké
tyoympdristosta riippuen. Esiymmarryksemme mukaan oppilaanohjaajan tyon luonne
vaihtelee koulukohtaisesti ja alueellisesti. Tuntemamme oppilaanohjaajat joka tapauksessa

arvostavat tyotaan ja pitdvat sita tarkeana.

Oman kokemuksemme mukaan oppilaanohjaajan tyé on monipuolista ja antoisaa, mutta
siithen liittyy my®os ristiriitaisia odotuksia. Oppilaanohjaus on vahvasti oppilaslahtdista,
mutta toisaalta silla on myos yhteiskunnallinen tehtdvd ohjata jokainen oppilas toisen
asteen opintoihin. Ndemme, ettd oppilaanohjaajan tyénkuva on pitkalti oppilaanohjaajan

itsensé méariteltavissa, kuitenkin opetussuunnitelman puitteissa.

Olemme edelld avanneet esiymmarrystamme, jotta tiedostaisimme ne kasitykset ja
nédkemykset, joita liitimme oppilaanohjaukseen syrjaseudulla. Laineen (2007, 44) mukaan

tutkijan tulisi  Kriittisesti  reflektoida esiymmarrystddn koko tutkimuksen ajan.
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Tiedostamalla omat ennakko-oletuksemme voimme pyrkid aktiivisesti poistamaan niiden
vaikutuksen tutkimusprosessimme tulevissa vaiheissa. Esiymmarryksemme on motivoinut
meitd tutkimaan valitsemaamme aihetta ja myo6nndmme sen vaikuttaneen myos
haastattelurungon muodostamisessa. Pyrimme Kkuitenkin tutkimuksen edetessa avoimeen
suhtautumiseen aineistoa kohtaan sivuuttaen ennakko-oletuksemme niin pitkalti kuin se on

inhimillisesti mahdollista.

4.4 Teemahaastattelu aineiston keruumenetelméana

Kokemuksia tutkittaessa aineistoa voi kerdtd monella tapaa. Moilanen ja Raih& (2007, 53)
toteavat, ettd tarkeintd on tutkimuskysymysten ja aineiston vastaavuus. Tutkijan halutessa
selvittad ihmisten kokemuksia jostakin asiasta on aineiston ilmennettdva kokemusten
ominaislaatuisuutta. Ennen aineiston keruun aloittamista tutkijan tuleekin pohtia, milla

keinoin kokemuksia voidaan tavoitella.

Laine (2007, 37) pitdd haastattelua parhaana keinona l&hestya tutkittavan kokemuksia.
Olemme  péaatyneet  kéyttdmaan  tutkimuksemme  aineistonkeruumenetelména
teemahaastattelua, vaikka sitd voidaan pitdd haastateltavien vastauksia ohjailevana
menetelmadnd. Aloittelevina tutkijoina tarvitsimme raamit haastattelullemme. T&lla tavoin
pystyimme my0s varmistamaan, ettd puhumme samoista teemoista kaikkien

haastateltavien kanssa silloinkin, kun teimme haastatteluita yksin.

Reid, Flowers ja Larkin (2005, 22) kertovat puolistrukturoidun haastattelun olevan hyvin
yleinen aineistonkeruumenetelmd fenomenologista tutkimusta tehdessé. Haastattelu on
helppo jérjestdd, ja se tarjoaa mahdollisuuden vuorovaikutussuhteen syntymiseen
haastattelijan ja haastateltavan valille. Haastattelijan ja haastateltavan vélinen
kahdenkeskinen haastattelutilanne antaa haastateltavalle mahdollisuuden ajatella, puhua ja
tulla kuulluksi. Kahden kesken on helpompaa keskustella my6s henkilokohtaisista aiheista.
Haastattelutilanteessa haastattelija ja haastateltava pohtivat joustavassa yhteistydssa,

millaisia merkityksié kukin teema pitaa sisallaan.

Hirsjarven ja Hurmeen (2011, 35, 47-48) mukaan haastattelu sopii tilanteeseen, jossa

haastateltavalle halutaan antaa mahdollisuus kertoa asioita mahdollisimman vapaasti.
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Haastateltava ndhd&én tutkimuksessa merkityksid luovana ja aktiivisena osapuolena.
Hirsjarvi ja Hurme (2008, 47-48) toteavat, ettd teemahaastattelun Idhtokohtana on ettd sen
avulla voidaan tutkia kaikkia yksilon kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita.
Yksityiskohtaisten kysymysten sijaan teemahaastattelu etenee keskeisten teemojen varassa,
mik& vapauttaa haastattelua ja tuo tutkittavien &anen kuuluviin. Ihmisten tulkinnat asioista

ja heidan asioille antamansa merkitykset ovat teemahaastattelussa keskeisia.

Teemahaastattelu sopii tutkimuksemme aineistonkeruumenetelmaéksi, silla meidan
tavoitteenamme on tutkia syrjaseudulla tyGskentelevien oppilaanohjaajien kokemuksia
tyostdén. Tahdomme kuulla oppilaanohjaajien omakohtaisia kokemuksia ja heidan asioille
antamiaan merkityksid mahdollisimman vapaasti ja monipuolisesti kerrottuina.
Teemahaastattelu tuntui luontevalta valinnalta myos siksi, ettd meilla molemmilla on
kokemusta yksiloohjauksen antamisesta, jossa on keskeista ohjattavan puheessa ilmeneviin
aiheisiin tarttuminen sekd saatavan tiedon selventdminen ja syventdminen, kuten

teemahaastattelussakin.

Haastattelimme yldkoulun oppilaanohjaajia, jotka tyoskentelevat syrjéisilla pienilld
paikkakunnilla. Alueeksi muodostui Ita- ja Pohjois-Lappi, itdinen Pohjois-Pohjanmaa seké
Kainuu. Valitsimme tutkimuskohteiksi paikkakuntia, jotka eivét sijaitse kaupunkikeskusten
valittétmassa laheisyydessa. Otimme yhteyttd kahteentoista oppilaanohjaajaan, joista
kahdeksan suostui haastateltaviksemme. Kaksi oppilaanohjaaja kieltaytyi haastattelusta, ja
kaksi ei vastannut yhteydenottoihimme. Ldahestyimme potentiaalisia haastateltavia
ensisijaisesti puhelimitse, mutta muiden yhteystietojen puuttuessa otimme osaan yhteyttéa

séhkdpostitse.

Fenomenologisessa tutkimuksessa haastateltavien maardlle ei ole rajoitteita. Aineiston
maaré voi vaihdella muutamasta aina useaan kymmeneen haastateltavaan. Aineiston maara
ei ole itseisarvo, vaan pyrkimyksend on tuoda esiin kokemuksen vaihtelevuus. (Virtanen
2006, 171.) Tekemamme kahdeksan haastattelua antavat monipuolisen ja rikkaan kuvan

tutkimamme alueen oppilaanohjaajien kokemusten Kirjosta.

Haastattelemamme oppilaanohjaajat olivat toimineet tydssdan puolestatoista vuodesta
kahteenkymmeneen vuoteen. Tutkimukseen osallistuneiden joukossa oli kolme péatevaa ja

viisi epdpatevad oppilaanohjaajaa, joista yksi oli parhaillaan patevoitymiskoulutuksessa.
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Heistd monet toimivat myds muissa opetus- tai hallinnollisissa tehtdvissd. Haastateltavien
joukossa oli viisi naista ja kolme miestd. Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina
9.12.2012-24.4.2013 valisend aikana oppilaanohjaajien tyopaikoilla heille tutussa
toimintaymparistossa. Kaksi ensimmadista haastattelua teimme yhdessa, silla halusimme
varmistaa, ettd olemme samalla aaltopituudella haastatteluiden tekemisessa. Loput kuusi

haastattelua jaoimme alueittain pitkien valimatkojen vuoksi.

Tutkimuksemme tavoitteena oli saada esille tutkittavien kokemukset sellaisinaan. Taman
vuoksi aineiston keruussa oli Virtasen (2006, 170) mukaan huomioitava seuraavat ehdot.
Ensinndkin aineistonhankintatavan tuli olla sellainen, ettd vaikutamme tutkijoina
mahdollisimman vahan tutkittavien esiin tuomiin kokemuksiin. Tutkimustilanteen tuli
kannustaa haastateltavia kertomaan vapaasti kokemuksistaan avoimessa ilmapiirissa.
Kuten fenomenologisessa haastattelussa yleenséd pyrimme tekemé&én haastattelutilanteesta
mahdollisimman avoimen, luonnollisen ja keskustelunomaisen tapahtuman (Laine 2007,
37). Tassa auttoivat esimerkiksi haastattelujen toteuttaminen oppilaanohjaajille tutussa
ymparistossd heiddn omassa tyohuoneessaan ja keskusteleminen oppilaanohjaajien omasta

tyostd mahdollisimman konkreettisella tasolla.

Toinen ehto aineiston hankintaa ajatellen oli esitettdvien kysymysten tyyppi. Kysymysten
asettelussa tuli pyrkia mahdollisimman avoimiin, strukturoimattomiin, Kysymyksiin.
(Virtanen 2006, 170.) Tam& otimme huomioon suunnitellessamme haastattelurunkoa ja
pohtiessamme eri teemojen alle esimerkkikysymyksié.

Pyrimme haastatteluissa tavoittamaan mahdollisimman laajan katsauksen syrjaseudun
oppilaanohjaajan  tyohon. Haastatteluiden kantavana teemana oli  syrjaseudun
oppilaanohjaus. Saadaksemme esiin oppilaanohjaajien kokemuksia syrjaseudun ohjaajan
tyostd kattavasti kasittelimme ohjaajan ty6td monista eri nakokulmista. Haastattelurunko
muodostui seuraavanlaiseksi: 1. Taustatiedot, 2. Mitd on ohjaus?, 3. Oppilaanohjaus
ké&ytannossd, 4. Oppilaanohjaajan tydlle asetetut odotukset, 5. Alueellisuus, 6. Paikalliset
mahdollisuudet, 7. Etiikka, 8. Ammattitaidon yllapitdminen/kehittdminen ja 9.
Tulevaisuuden  kuvia. Kokosimme kunkin teeman alle esimerkkikysymyksia
selkeyttddksemme teemoja itsellemme. Haastattelurunko esimerkkikysymyksineen [6ytyy

tyon liitteena (liite 1).
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Aineistoa kerdtessamme teemat olivat kaikille haastateltaville yhteisid, mutta kysytyt
kysymykset seka niiden jdrjestys ja muoto vaihtelivat haastattelusta toiseen.
Haastattelumme etenivat péaasiassa esimerkkikysymyksiin tukeutuen. Pyrkimyksenamme
oli kuitenkin saavuttaa avoin teemojen ohjaama keskustelu. Niinpd l&pikaytyjen teema-

alueiden laajuus vaihteli haastattelusta toiseen. (ks. Eskola & Vastaméki 2001, 26-27.)

Haastattelutilanteeseen nauhurin ldsnéolo toi hieman jannitteitd, mutta alkukysymysten
jalkeen tunnelma rentoutui. Tdmén vuoksi olimme jo alun perin halunneet sijoittaa heti
haastattelun alkuun helppoja taustatietoihin liittyvia kysymyksid. Haastattelut sujuivat
hyvin ja tunnelma haastattelutilanteessa oli valiton. Kaksi haastateltava tosin suhtautui
hieman kriittisesti kayttdmaamme termiin syrjaseutu, silla he pitivat sanaa negatiivisena ja
uskoivat meidan pyrkivan tuomaan tutkimuksessamme esiin pelkdn syrjaseudun
kurjuuden. Tamén vuoksi he olivat hieman puolustuskannalla. Kun kerroimme heille
tekevdmme aineistoléhtoistd tutkimusta ja pyrkivdmme ohjaajien ajatusten ja kokemusten

mukaiseen lopputulokseen, hekin pystyivéat jakamaan ajatuksiaan avoimemmin.

Uskomme, ettd haastattelemiemme oppilaanohjaajien oli helpompi kertoa konkreettisia
kokemuksia ja kertomuksia tyostddn, koska haastattelut toteutettiin heidan omalla
tyopaikallaan. Liséksi ohjaajien oli helppo keskustella kanssamme tyostdan, koska
puhuimme tulevina oppilaanohjaajina heiddn kanssaan ammatillisesti samaa Kkielta.
Oppilaanohjaajat jakoivat haastattelujen aikana aidosti kokemuksiaan ja mielipiteitaan ja
vaikuttivat olevan otettuja siitd, ettd joku on kiinnostunut syrjaseudun asioista seka heidan

tyostéan.

Haastateltavien joukkoon mahtui laaja Kirjo erilaisia persoonia ja erilaisista taustoista
tulevia henkil6itd. Joukkoon kuului niin 20 vuotta oppilaanohjaajan t6ita tehnyt henkil®
kuin edellisend vuonna oppilaanohjaajan ty6t aloittanut henkild. Heill& oli ndin my6s hyvin
erilaisia mielipiteitd, kokemuksia ja tapoja puhua kokemuksistaan. Kokoon saamamme
aineisto oli rikasta ja mielenkiintoista. Haastattelujen kesto vaihteli puolesta tunnista
reiluun tuntiin, mutta keskimé&arin haastattelut kestivdt hieman alle tunnin. Kaiken

kaikkiaan aineistoa kertyi litteroitavaksi noin 390 minuuttia.
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4.5 Tutkimuksen eteneminen ja analyysin vaiheet

Kéyttdmamme analyysimenetelm& on fenomenologinen analyysi. Perttulan (2000, 429)
mukaan fenomenologinen tutkimus vaatii kurinalaisuutta. Fenomenologinen aineiston
analyysi etenee askeleittain vaihe vaiheelta. Vaiheittain etenemisen avulla pyritaan
varmistamaan tutkimuksen kurinalaisuutta ja minimoimaan tutkijan omien valittémien
tulkintojen vaikutus tutkimustuloksiin. (Laine 2007, 40.) Smith (2004, 40) kuitenkin
huomauttaa, ettd vaikka fenomenologiseen analyysiin on olemassa selkeé struktuuri, hyvéaa
laadullista tutkimusta ei voi tehdd aivan kuin keittokirjaa seuraten. Merkittdvampaa on,
millaista analyyttista tyota tutkijat tekevat kussakin analyysin vaiheessa.

Tulemme seuraavaksi kuvaamaan tutkimuksemme etenemisen vaiheita. Analyysimme
vaiheita ovat olleet aineistoon tutustuminen, aineiston kuvaaminen, analyysi ja synteesi.
Tassa alaluvussa kasittelemme analyysin vaiheita yksi kerrallaan ensin teoriassa, minka
jalkeen kerromme, kuinka olemme edenneet vaiheiden kaytannén toteutuksessa.
Kéyttamamme analyysimenetelmd perustuu padosin Laineen (2007, 37-43) esittelemiin
fenomenologisen tutkimuksen etenemisen vaiheisiin. Lisdksi olemme saaneet vaikutteita
Perttulalta (2000; 2008) ja Giorgilta (1997).

Aivan tutkimuksemme aluksi kuuntelimme tekemdmme haastattelut 1api huolella ja
litteroimme ne pdaastaksemme sisdlle oppilaanohjaajien kokemuksiin. Litteroimme
ensimmadiset kolme haastattelua jo ennen viimeisten haastattelujen tekemisté voidaksemme
hahmottaa haastattelurungon toimivuutta. Saatuamme kaiken aineiston litteroitua

tutustuimme aineistoon huolella saadaksemme siita kokonaiskasityksen.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa tavoitteenamme oli aineistossa sanottujen seikkojen
kuvaaminen. Pyrimme kuvailemaan kokemusta mahdollisimman muuttumattomana
alkuperdista kertomusta noudattaen. Laineen mukaan (2007, 40) tutkija ei vield téssa
vaiheessa tee tulkintoja aineistosta, vaan han pyrkii jattdméaéan omat ajatuksensa taka-alalle.
Tutkimus kuitenkin syntyy dialogissa aineiston kanssa, joten tutkija on toisena
vaikuttavana osapuolena tutkimuksessaan. Jo kuvausvaiheessa tutkijan on tehtdva
paatoksia sen suhteen, miltd osin aineisto kuuluu tutkimukseen, ja miltd osin se ei ole
tutkimuksen kannalta oleellista. Aineiston kuvauksen kanssa ei tule kiirehti&, silla muuten

oleelliset seikat ndhdaan herkasti itsestdan selvyyksina sen sijaan, ettd ymmartaisimme
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haastateltavan ilmaisujen merkityksen h&nen omasta ndkokulmastaan. Kuvausvaiheen

tavoitteena on aineiston merkitsevan osion tiivistaminen.

Kuvauksen lopputuloksena syntyy yksilokohtainen merkitysverkosto. (Perttula 2000, 439.)
Tutkimuksessamme tdmé sisaltdd siis kahdeksan haastateltavan yksilokohtaisten
merkitysverkostojen kuvailun. Kuvausvaiheen tavoitteena on kasitelld huolella yksi
haastattelu kerrallaan ennen siirtymistd seuraavan haastattelun tarkasteluun, jotta
myO6hemmaéssé vaiheessa voidaan edetéd haastattelujen ristiin tarkastelemiseen (Smith 2004,
41).

Etenimme aineiston kuvausvaiheessa rauhallisesti, jotta emme jattdisi aineistosta mitdan
oleellista pois heti tutkimuksen alkumetreilld. Kdvimme kumpikin jokaisen haastattelun
lapi alleviivaten tutkimuksemme kannalta oleellisen osan aineistosta. Kéaytydmme l&pi
kaikki haastattelut yhdistimme alleviivauksemme yhdelle tiedostolle. Otimme mukaan
sekd vain toisen meista alleviivaamat ettd molempien alleviivaamat osiot. Alleviivaukset
siirsimme haastattelukohtaisesti Excel-taulukolle edetdksemme varsinaiseen haastattelun
kuvaukseen. Kuvauksen tavoitteena ei vield ollut kasitteellistéda aineistoa, vaan muokata se

helpommin ymmarrettdvaan ja selkeddn muotoon haastateltavien sanoja kayttaen.

Tutkittavan kokonaisilmion hahmottamiseksi lajittelimme aineistoa kuvausvaiheen jalkeen
erilaisiin merkitysten muodostamiin kokonaisuuksiin. Laineen mukaan (2007, 41) t&ssa
analyysivaiheessa tutkijan omalla intuitiolla on tirked osa, koska ymmarramme
merkitysten vélisid yhteyksid oman intuitiivisen, eldamén varrella kehittyneen merkitysten
tajumme pohjalta. Muodostetut merkityskokonaisuudet perustuvat samankaltaisuuteen ja
niilld jokaisella on oma erityislaatuisuutensa. Myos téssa vaiheessa on keskityttava

oleelliseen ja varottava olennaisten merkitysaspektien poispudottamista.

Ymmartadksemme jotakin ilmiotd meidan tulee ymmartaa sille oleellisia piirteita ja niiden
valisid suhteita. Merkityksen olennaisuutta voidaan miettia esimerkiksi jattamalla
kokonaisuudesta pois sen joitakin puolia ja tarkkailemalla muuttuuko kokemus tuolloin
ratkaisevasti tai lakkaako se kokonaan olemasta. Merkitysten oleellisuuteen vaikuttaa myds
tutkimuksen ndkodkulma. Tutkimuksessa ilmion Kkirjosta nousevat esille ainoastaan
tutkimustehtdvan kiinnostuksen kohteena olevat merkitykset ja merkityskokonaisuudet.

Aineisto jaetaan merkityskokonaisuuksiin mahdollisimman vahvasti aineistoa mukaillen,
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mutta tutkimuskysymys asettaa jaottelulle raamit. (Laine 2007, 41-42.) Moilanen ja Réiha
(2007, 55-56) puhuvat merkityskokonaisuuksien muodostamisen sijaan teemoittelusta. He
kertovat teemoittamisen pyrkivén aineiston merkityksenantojen ytimen tavoittamiseen.
Aineistoléhttisessa lahestymistapaa kayttava tutkija etsii aineistostaan teemoja, joista
haastateltavat puhuvat. Analyysivaiheessa teemojen merkityssisaltdd tdsmennetddn

sanallisesti.

Laineen (2007, 42-43) mukaan analyysivaiheessa tutkija tulkitsee omalle kielelleen
ensimmadisen vaiheen kuvauksia ja tahtdd kuvauksessa esiintyneen puheen tematisointiin,
kasitteellistamiseen  ja narratiiviseen yleistamiseen. Han siis esittaa
merkityskokonaisuuksien sisallon omalla kielelldadn. Téssa tutkimuksessa tama toteutuu
aineiston kuvaamisella kasvatussosiologian kasittein. Analyysilla ei pyritd yleistysten
tekemiseen aineistosta yksil6lliset piirteet haivyttden, koska fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimuksen tavoitteena on merkitysten monikerroksisuuden ja yksilollisyyden
ymmartaminen. Kullakin haastateltavalla on aina yhdistavid, tavanomaisia, seka
yksilollisid piirteitd ja ne ovat molemmat oleellisia varsinkin ihmisten valisissa suhteissa.
(Laine 2007, 42-43.)

Vaikka olemme kayttaneet aineistonkeruumenetelmana teemahaastattelua, emme lahteneet
muodostamaan  aineistosta  merkityskokonaisuuksia ainoastaan haastattelurungon
mukaisten teemojen ymparille. Suuri osa haastattelurunkomme teemoista nousi esille
jakaessamme aineistoamme merkityskokonaisuuksiin, mutta liséksi 16ysimme uusia
teemoja, jotka nousivat esille useissa haastatteluissa. Jaoimme haastatteluita
merkityskokonaisuuksiin tarkkaillen seka alkuperdistd aineistokatkelmaa ettd itse sen
pohjalta kirjoittamaamme kuvausta. Kirjoitimme ensin kullekin katkelmalle nimittajan.
Sivulla 34 olevassa taulukossa (kuvio 2) on esitelty kahden esimerkin avulla alkuperdisen
aineiston muuttaminen aineiston kuvaukseksi ja sen liittdminen merkityskokonaisuuteen
antamalla katkelmalle nimittaja. Maariteltyamme jokaiselle katkelmalle nimittajan
muodostimme  niitd  yhdistellen  merkityskokonaisuuksia.  Merkityskokonaisuudet

muodostettuamme kirjoitimme kunkin kokonaisuuden késitteellisen kuvauksen.
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Alkuperdinen aineisto Aineiston kuvaus Nimittaja

Ma oon silleen tykanny ettd | Hin on tykdnnyt tyoskennelld | Kiireettomyys
kyll&sty jo sithen | alueella, koska han oli jo
paakaupunkiseudun Kiireeseen ja | kyllastynyt  paakaupunkiseudun
ku sielld kuitenki oli yli tuhannen | kiireeseen. Tuhannen oppilaan
oppilaan oppilaitos missa toimin | oppilaitoksessa  tydskennellessa
niin tietysti erilaiset ympéristot | ympdristét ja ympyrat olivat
ympyrat niin onhan t&a nyt aika | erilaisia. Han pitdd pienelld

erilainen kokemus kaiken | paikkakunnalla tydskentelyd ja

kaikkiaan ihan jo paikkakuntana | alueen ilmapiiria  erilaisena
ja tavallaan silleen ilmapiirina kokemuksena.
Padkaupunkiseudulla ei kukaan | Hanen mukaansa | Kaikki tuntee kaikki

tunne Kketddn ja t&alla tuntee | padkaupunkiseudulla kukaan ei
kaikki kaikki ettd tdd on se | tunne ketddn ja  kyseiselld
semmoinen  varmaan  pienen | paikkakunnalla kaikki tuntevat
paikkakunnan haaste mihinka | kaikki. Se on hé&nen mielestdan
niinku totuttelee pienen  paikkakunnan haaste,
johon on totuteltava.

Kuvio 2. Aineiston kuvauksen ja merkityskokonaisuuksien etsimisen kdytannon toteutus

Tyémme seuraavat luvut ovat syntyneet laajimpien merkityskokonaisuuksien kuvausten
pohjalta. Valitsimme analysoitaviksi teemoja, jotka esiintyivat yleisimmin ohjaajien
puheessa ja jotka kuvastivat syrjadseudun erityispiirteitd. Merkityskokonaisuuksia ei
muodostettu yhtendisten mielipiteiden ympadrille, vaan eridvatkin mielipiteet samasta

teemasta liitettiin keskenadn samaan merkityskokonaisuuteen.

Saatuamme tutkimuksemme kokonaisrakenteen hahmoteltua tarkastelimme syntyneité
merkityskokonaisuuksia ja saamiamme tuloksia suhteessa tutkimuskirjallisuuteen.
Tyomme seuraavissa viidessda luvussa esittelemme tutkimustuloksiamme aiempaan
tutkimustietoon tukeutuen. Tuloksiin on liitetty my0s sitaatteja haastatteluteksteista
analyysin luotettavuuden todentamiseksi ja aineiston rikkauden esille tuomiseksi.
Katsomme voivamme tuoda sitaattien avulla ohjaajien kokemukset esille aidommin juuri
sellaisina kuin ne ovat. Tutkimuksemme luotettavuuteen palaamme tarkemmin seuraavassa

alaluvussa.
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Fenomenologialla tarkoitetaan ilmidn merkitysrakenteen selvittdmista (Laine 2007, 43).
Tutkimuksen viimeisessa vaiheessa tavoitteena onkin synteesin luominen tutkittavasta
ilmidsta. Merkityskokonaisuudet, joita tarkastelemme yksittdisind seuraavissa luvuissa,
pyritddn synteesivaiheessa saattamaan yhteen, koska tosiasiassa merkityskokonaisuudet
eivét ole toisistaan erillisig, vaan niiden vélill4 on suhteita. Ne muodostavat merkitysten
kokonaisverkoston. Merkitysten vélisten suhteiden selvittdminen luo kokonaiskuvan
tutkitusta  ilmiostd.  (Laine 2007, 43-44.) Pyrimme luomaan merkitysten
kokonaisverkostosta mahdollisimman  johdonmukaisen kokonaisuuden. Synteesin

muodostaminen aineistosta on tavoitteenamme tyon viimeisessé luvussa.

4.6 Luotettavuus

Arvioimme téssa kappaleessa tutkimuksemme luotettavuutta Perttulan (1995, 42-43)
esittdmien kvalitatiivista tutkimusotetta soveltavien tutkimusten luotettavuuden arvioinnin
yhdeksén kriteerin kautta. Liséksi k&ytdmme apuna Perttulan (1995, 42-43) laatimia
fenomenologisen kokemuksen tutkimuksen spesifejd luotettavuuden Kkriteerit, joita
tdydennamme Giorgin (1997, 235-260) kuvauksella fenomenologiseen metodiin

valttamatta liittyvista vaiheista.

Ensimméinen Perttulan (1995, 42-43) esittdmistd luotettavuuden Kkriteereistd on
tutkimusprosessin johdonmukaisuus. Tutkittavan ilmidn perusrakenteen,
aineistonkerdysmetodin,  teoreettisen  lahestymistavan, analyysimenetelmén  seké
tutkimuksen raportointitavan valilla tulee olla looginen yhteys. Tutkimuksemme
johdonmukaisuus nayttaytyy siind, ettd aineisto on kerdtty tutkittavan ilmién kannalta
mielekkadlla tavalla. Lisdksi olemme kéyttdneet analyysimenetelmadnd kokemusten
tutkimiseen soveltuvaa fenomenologista metodia, jonka vaiheita olemme seuranneet

tarkasti.

Toisena kriteerind luotettavuudelle Perttula (1995, 42-43) mainitsee tutkimusprosessin
reflektoinnin ja reflektoinnin kuvauksen. Tutkijan tulee siis perustella tutkimukselliset
valintansa kaikissa prosessin vaiheissa. Olemme kiinnittdneet tdhadn huomiota

tehdessdmme tutkimusta ja myds tuoneet kasityksemme ja perustelumme ilmi
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tutkimusraporttia tehdessamme. Tutkimuksemme oli aineistoldht6istd, joka tayttaa

Perttulan mainitseman kolmannen tutkimuksen luotettavuuden kriteerin.

Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus on Perttulan (1995, 42-43) mukaan neljés
kriteeri tutkimuksen luotettavuudelle. Ensinndkin se tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksen
tulokset ovat sidoksissa siihen todellisuuteen jotka tutkimustilanteessa ovat olemassa.
Toiseksi se voi tarkoittaa sitd, ettd toisen ihmisen merkityssuhteet ovat tutkittavissa vain
hanen koetun maailmansa kontekstissa. Olemme tiedostaneet ndmad seikat
tutkimusprosessin eri vaiheissa ja ottaneet ne huomioon erityisesti analyysié tehdessamme.
Viidentend kriteerind on tavoiteltavan tiedon laatu. Pyrimme tuomaan esille
oppilaanohjaajien kokemuksia sellaisina, kuin ne ovat. Analyysia tehdessamme halusimme
tuoda kaikenlaisia kokemuksia esille sen sijaan, ettd muodostaisimme jonkinlaisia

yleistyksia.

Seuraavat kriteerit ovat metodien yhdistaminen ja tutkijayhteistyd. Koimme saavamme
riittdvan kattavan aineiston kéayttamalla teemahaastattelua menetelménd, eikd téassa
vaiheessa erilaisten metodien yhdisteleminen olisi ollut mielekéastd. Vaikka useamman
ihmisen kasitys ei sindlladn ole luotettavampi kuin yhden, uskomme, ettd tutkimuksen
tekeminen yhteistyéna on edesauttanut tutkimuksen systemaattisuutta ja niin myos
luotettavuutta. Myos Reunamerkintéja Hylkysyrjasta -tutkimushankkeen ryhman tuki on

ollut hyodyllistd tutkimusprosessin alkuvaiheista lahtien. (Perttula 1995, 42-43.)

Kahdeksantena kriteerind luotettavuudelle Perttula (1995, 42-43) esittdd tutkimustyon
subjektisuuden. Tutkija on tutkimuksensa subjekti ja hdnen on pohdittava ja raportoitava
sen merkitys tutkimusprosessin eri vaiheissa. Viimeisend kriteerind Perttula tuo esiin
tutkijan vastuullisuuden, jonka tulee olla lasnd kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Koska
teimme tukimusta parityond, olemme pohtineet asemiamme tukijoina yhdessa seka
perustelleet tutkimuksemme suhteen tekemidmme ratkaisuja toisillemme jokaisessa

prosessin vaiheessa.

Edelld esitettyjen yhdeksén luotettavuuden kriteerin lisdksi Perttula (1995, 43-45) on
tuonut julki myos erityisesti fenomenologiseen kokemuksen tutkimukseen liittyvat
luotettavuuden Kkriteerit. Namé& kriteerit liittyvat sulkeistamiseksi eli reduktioksi ja

mielikuvatasolla tapahtuvaksi muunteluksi kutsuttuihin metodisiin toimintatapoihin.
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Giorgin (1997, 235-260) mukaan ndiden kahden lisaksi fenomenologiseen tutkimukseen

kuuluu myos vaatimus deskriptiosta.

Giorgi (1997, 235-260) kuvailee fenomenologista reduktiota kaksiosaiseksi. Ensinnakin
fenomenologinen reduktio tarkoittaa sitd, ettd tutkija sulkee mielestddn kaiken aiemman
tiedon tutkittavasta ilmiota kohdatakseen sen uudenlaisella tavalla ja kuvatakseen sité juuri
niin kuin se on koettu. Tahan olemme pyrkineet pohtimalla ja kirjoittamalla auki
esiymmarryksemme aiheesta aiemmin tdssa luvussa. Toiseksi reduktioon sisaltyy myos
vaade tarkastella ilmiota juuri sellaisena kuin se ilmenee. Tahan pyrimme aloittamalla
tutkimuksen aineistolahtdisesti. Tutustuimme aiempaan tutkimukseen vasta luotuamme
aineiston pohjalta tuloksista rungon. Reduktio on valttamaton osa fenomenologista
tutkimusta, jos sité ei ole jollain tavalla kaytetty tai puettu sanoiksi tutkimusta ei Giorgin

mukaan voi kutsua fenomenologiseksi.

Deskriptiolla eli kuvauksella tarkoitetaan sitd, kun ilmidlle annetaan kielellinen ilmaus,
juuri sellaisena kuin se ilmenee. Fenomenologisessa tutkimuksessa deskription tehtdvana
on kuvata tajunnan intentionaalisia kohteita, pitden lahtokohtana reduktion asettamat
vaatimukset. Giorgi painottaa deskriptiivisen kuvauksen eroa selittdmiseen, konstruktioon
ja tulkintaan, mutta myontad, ettd tulkinnan rooli ihmistieteellisessé tutkimuksessa on
Kiistelty, eika sitd valttaméattd voida poissulkea tutkimuksen kuvailusta kokonaan pois.
(Giorgi 1997, 235-260.) Deskription vaatimukseen pyrimme vastaamaan esitellen
aineistoa vahvasti haastateltujen ohjaajien puheeseen nojautuen ja sitaatteja apuna
kayttéaen.

Fenomenologisen metodin kolmantena askeleena on Giorgin (1997, 235-260) mukaan
ilmion olemuksen, etsiminen. Ilmion olemuksella tarkoitetaan ilmion sellaisen
perusmerkityksen esiintuomista, jota ilman ilmié ei voisi olla sellainen, kuin se on.
Olennaisen etsiminen voidaan tehdd mielikuvatasolla tapahtuvan muuntelun avulla, mika
tapahtuu siten, ettd tutkija lahestyy ilmiotd, tai sen osia erilaisista nakokulmista
Ioytddkseen sen, mikd pysyy muuttumattomana ja on taten ilmidlle olennaista.
Tutkimuksemme tulososiossa tuomme esille tutkimuskysymyksemme kannalta olennaiset
asiat. Olennaisena olemme pitdneet esimerkiksi aihealueita, jotka toistuivat kaikkien tai
lahes kaikkien haastateltavien puheessa, vaikka heidan ndkékulmansa aiheeseen olisivatkin

erilaisia.
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5 KAYTANNON OHJAUSTYO SYRJASEUDULLA

Haastattelemamme oppilaanohjaajat  tydskentelevat syrjaisellda seudulla, pienilla
paikkakunnilla, usein pienissd kouluissa, mik& luo oppilaanohjaukseen omanlaisiansa
piirteitd, joita kaupungeissa toimivat oppilaanohjaajat eivat kohtaa. Koulut, joissa
haastattelemamme  oppilaanohjaajat  toimivat, sijaitsivat  padosin  syrjaseudun
kuntakeskuksissa ja olivat usein ainoita kuntansa yldkouluja. Haastattelemiemme
oppilaanohjaajien ylédkouluissa oppilasmaard vaihteli muutamasta kymmenesta reiluun
kahteen ja puoleen sataan. Oppilaat tulivat kouluun pinta-alaltaan suurelta alueelta, yleensa
koko kunnan alueelta, mink& vuoksi oppilaiden koulumatka voi muodostua jopa sadan
kilometrin mittaiseksi. Tutkimuksemme aluetta leimasivat kylien hiljeneminen, pitkéat
vélimatkat joka paikkaan, vahdiset tai olemattomat toisen asteen koulutusmahdollisuudet
seké korkea ty6ttomyys.

Tassa luvussa késittelemme syrjaseudulla toimivien oppilaanohjaajien tyon tekemisen
ehtoja, sitd miten syrjaseudun ominaispiirteet raamittavat heidan tyoskentelydan. Luku
keskittyy ohjaustyon kéaytannonratkaisuihin ~ syrjaseudulla.  Tarkastelemme ensin
oppilaanohjaajuutta madrittavia erityispiirteitd, jonka jalkeen siirrdmme huomion
paikallisiin erityispiirteisiin, jotka vaikuttavat oppilaanohjaukseen. Liséksi késittelemme
sitd, miten oppilaanohjaat kokevat syrjaseudun ja tyoskentelypaikkakuntansa

tulevaisuuden.

5.1 Yhdistelmévirat ja kouluttautuminen

Syrjaseudulla oppilaanohjauksen suhteen joudutaan joskus tekemd&&n erilaisia ratkaisuja
kuin  kaupungeissa.  Monet haastattelemistamme  oppilaanohjaajista  toimivat
yhdistelmévirassa, esimerkiksi muiden aineiden aineenopettajina, hallinnollisissa
tehtdvissa tai he tyoskentelivat seka ylakoulun ettd lukion opoina paikkakunnalla. ”Mehdn
ollaan tammdsia sekaty6laisia suurin piirtein kaikki taalla, ettd harva meista tekee just
presiis sitd, mihin virkaan on valittu, et tehdddn mitd millonki” (H7), Kkertoi erds

haastattelemistamme oppilaanohjaajista.
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Pienten valtioiden uravalinnan ohjausta tutkinut Sultana (2006, 38) on myds paatynyt
samankaltaisiin tuloksiin tutkimuksessaan. Han tuo esille ammatillisen monipuolisuuden
valttamattomyyden yhtena pienen valtion ohjauksen erityispiirteend. Han kuvaa tilannetta
todeten, ettd ihminen voi joutua vaihtamaan “ammatillista hattuaan” jopa useita kertoja
paivan aikana ja hanen ammattinsa ja tyonkuvansa voivat olla keskend&n hyvinkin

erilaisia.

Yhdistelmévirassa toimiminen asetti haasteita oppilaanohjaajan ja oppilaan véliseen
suhteeseen. Oppilaanohjaajan tulisi olla oppilaille helposti lahestyttava henkilé koulussa,
jonka puoleen voi kaintyd monissa asioissa. Aineenopettajan tehtaviin kuuluva oppilaan
arvioiminen tai rehtorin rooli koulun korkeimpana auktoriteettina voi olla vaikea yhdistaa
oppilaanohjaajan tehtaviin: “silld tavalla tietenkddn se ei oo hyvd asia, etta on naitd muita
tunteja, koska tuota oppilaanohjaajana niin ei oo hyva, ettd han tekee tammosta
arviointityotd.” (H4)

Yhdistelmdviran myo6td myos tyoméaara kasvoi. “Opon tyéhdn on semmonen ku siind on
kaks eri kouluastetta, se on erilainen tyomaara, kun ettd olis vaan toisessa.” (H3)
Joissakin kouluissa oppilaanohjauksen vastuuta oli paadytty jakamaan useamman ihmisen
kesken yhdistelmaviran tuoman kuormituksen vuoksi. Erdédssa tapauksessa oppilaanohjaaja
kertoi, ettd henkilékohtainen ohjaus on jaanyt aika véhélle, silla toisen opetettavan aineen
tuntien liséksi henkilokohtaisen ohjauksen antamiselle ei jadnyt riittavasti aikaa hénen

tyojarjestyksessaan.

Pelkassd oppilaanohjaajan virassa toimivat opot kokivat, ettd vden vaheneminen luo
uhkakuvia myds oman tyon kannalta. Mahdollista edessé olevaa yhdistelmavirkaa pidettiin
vadjaamattomana seurauksena oppilasmadrien pienenemisestd. Yksi haastattelemistamme
oppilaanohjaajista totesi: “Meijan oppilasmaarahan laskee. Et ma oon laskenu, ettd ma
ehka elakkeelle paasen silleen, ettéa ei tarvihe menna muuhun kouluun. Etta viela vuotta
vaille pakko ruveta nyt (muitakin aineita) opettamaan, ettéd saapi niinku leivan itelleen”
(H2)

Haastattelemistamme  kahdeksasta oppilaanohjaajasta kolmella oli  muodollinen
oppilaanohjaajan patevyys ja yksi oli juuri patevoitymiskoulutuksessa. My6s osalla muista

haastatelluista oppilaanohjaajista olisi ollut halua kouluttautua oppilaanohjaajaksi, mutta
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he kokivat sen haasteelliseksi, silla patevoitymiskoulutusta jarjestetd&dn vain pitkien
matkojen pééssd. Yksi syy oppilaanohjaajien patevyyden puuttumiseen oli, ettei kouluilla

ollut pienen oppilasmaéran vuoksi resursseja kokoaikaiseen oppilaanohjaajan virkaan.

Pitkat valimatkat ja syrjdinen sijainti voivat hankaloittaa my0ds oppilaanohjaajan
ammattitaidon yllapitdmista. Erilaisia koulutuksia jarjestettiin toisaalta paljon ja niihin
kylla oli lupa osallistua ja ldhted, mutta siind tapauksessa omat tyot jaivéat koulutuksen
aikana tekematta: “Kuitenki ku kdy koulutuksessa niin tyot pittaa kuitenki tehha ja se lisda
sitten sitd tyomddrdd tietylld tavalla” (H3) Liséksi Eteld-Suomessa jarjestettaviin
koulutuksiin oli taloudellisesti kannattamatonta l&hted yhdeksi pdivéksi kouluttautumaan,
silld matka on pitkd. Myos Morrissetti (2000, 200-208) on todennut tutkimuksessaan
kouluttautumisen olevan syrjaseudun ohjaajille vaikeampaa. Taméa lisdd ohjaajien
eristaytyneisyyden  tunnetta ja vahentdd ohjaajien  yhteenkuuluvuudentunnetta

ammattiryhmansa kanssa.

5.2 Kaikki tuntee kaikki

”Ja etta kun sen tietaa, etta pienella paikkakunnalla ma naan kaikki ysiluokkalaiset, kaikki
oppilaat (...) koko ikdluokan tunnen. Siihen mahtuu niinku koko yhteiskunnan haitari

mydos. Et sielld on paljon hyvdd, sielld on myéds paljon pahaa ja ikdvid asioita.” (H2)

”Se on niinku toisaalta silleen helpompaa, koska oppilaat oppii tuntemaan paremmin ja
sitten toisaalta se on myos silleen vaikeempaa, ettd niistéa tulee liian laheisia, etta
tdmmonen objektiivisuus saattaa valilla pikkasen karsid, kun on pieni koulu ja kaikki
tuntee.” (H3)

Pienilla kouluilla tyoskentelevilla oppilaanohjaajilla oli vain vahén ohjattavia. Alueen
asukasmaaran véhaisyys sai aikaan sen, ettd ohjaajien mukaan “kaikki tuntevat kaikki”.
”Kaikki tuntevat kaikki” on ajatus, joka on Sultanan (2006, 38) mukaan yksi eniten esiin
nousevista huomioista pienissa yhteisgissa asuvien henkildiden kertoessa kokemuksistaan.
Pienissd yhteisoissd asuvien ihmisten vélille syntyy voimakas yhteenkuuluvuuden tunne,
mika voi taata vankan tuen yhteison asukkaille. Toisaalta yhteison l&heisyys voidaan kokea

myos taakkana, koska erilaisuutta ei juuri hyvaksytd ja kaikkien asukkaiden odotetaan



41

toimivan uskollisesti yhteisonsé jasenind. Myo0s tutkimukseemme osallistuneet ohjaajat
kokivat pienen yhteison oman tyonsa kannalta sek& positiiviseksi ettd negatiiviseksi
puoleksi. Laheisyys ja pienet piirit saivat aikaan osittain ristiriitaisia tunteita. Niita pidettiin
hyvané asiana, mutta toisaalta ne nostivat esiin ikdvia puolia, joita tydssé oli kasiteltava.
Pienella paikkakunnalla ohjaajille tarjoutui mahdollisuus né&hda koko ikéluokka hyvine ja

huonoine puolineen.

Negatiivisena puolena mainittiin esimerkiksi se, ettd oppilaiden huoltajat olivat tietoisia
oppilasmaarédn vahéisyydesta ja odottivat silla verukkeella ohjaajien tekevén asioita
lastensa puolesta. My0Os perheiden ja kotien haasteiden ja ongelmien Kkoettiin tulevan
pienelld paikkakunnalla selvemmin esille, mika teki tyosta raskaampaa. Erityisesti yksi
aiemmin  Etel&-Suomessa  oppilaanohjaajana  toiminut  ohjaaja toi  nykyisen

tyopaikkakuntansa pienet piirit esille haasteena, johon hdnen oli totuteltava.

“Mind oon huomannu ite tdssd tydssd, etta kaikkiin oppilaisiin kiintyy ja mina mietin niita
omalla vapaa-ajallaniki.” (H1) Pienen oppilasmaéran vuoksi osalla ohjaajista oli myos
ajoittain vaikeuksia erottaa ty0- ja vapaa-aikaa toisistaan. Oppilaiden kanssa tultiin
ldheisemmiksi ja heid&n taustansa ja vapaa-ajan harrastuksensa olivat ohjaajien tiedossa,

joten oppilaisiin oli vaikea suhtautua objektiivisesti ja pelkastdan oman tyon nakdkulmasta.

Laheisyys nousi syrjaseudun oppilaanohjaajien puheessa kuitenkin esiin padasiassa
alueelle tyypillisend positiivisena erityispiirteend. Myos Sultana (2006, 40-41) on todennut
tuttuuden ja pienten piirien tukevan ohjaajien tyotad. Han huomauttaa, ettd laheisyys voi
tehda ohjaajista helpommin lahestyttdvia ja ohjaajan palveluista paremmin ohjattavien
yksilollisid tarpeita vastaavia, koska ohjaajalla on resursseja tutustua ohjattaviinsa

paremmin.

Pienten oppilasméarien ansiosta haastattelemillamme ohjaajilla oli laheiset valit
oppilaidensa kanssa. Ohjaajilla oli aikaa tutustua paremmin jokaiseen ohjattavaansa
etenkin  kaikista ~ pienimmilld  kouluilla.  Erds ohjaaja  kuvaili  kouluaan
kumppanuushenkiseksi paikaksi, jossa tehtiin asioita yhdessé oppilaiden kanssa. Myds
oppilaat tunsivat pienilla kouluilla hyvin toinen toisensa ja uskalsivat sen vuoksi puhua

avoimesti henkilokohtaisemmistakin asioista oppituntien aikana. Ohjaajat kertoivat
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tuttuuden luovan laheisyyttd alueen ihmisten vélille, minkd ansiosta toisia ei kohdeltu

aivan miten tahansa.

Oppilaiden ja ohjaajien laheisisté valeista kertoi myods ohjaajien suhtautuminen jo koululta
paattétodistuksen saaneisiin opintojaan jatkamaan lahteneisiin oppilaisiin. Osa ohjaajista
kertoi entisten oppilaidensa vierailevan koululla kertomassa ohjaajille kuulumisiaan myos
jatko-opiskelemaan l&hdettyddn. Ohjaajat myos tarvittaessa ohjasivat ammatillisella
puolella alan vaihdosta suunnittelevia tai kokonaan toisen asteen koulutuksen

keskeyttaneita entisia oppilaitaan.

Myo6s Morrissetti (2000, 200-207) on huomannut Pohjois-Amerikassa syrjaseudun
ohjaajien kokemuksia tutkiessaan ohjaajien tulevan laheisiksi oppilaidensa kanssa.
Ohjaajat onnistuivat luomaan tarkoituksenmukaisia ja merkittdvid ohjaussuhteita
oppilaisiinsa. Ohjauspalveluita pystyttiin ndin muovaamaan nuoren tarpeisiin sopiviksi.
Morrissettinkin tutkimuksessa ohjaajien laheiset vélit oppilaisiin nayttaytyivat oppilaiden
ja heidan vanhempiensa yhteydenottoina ohjaajan koulun péaattymisen ja seuraavaan

opiskelupaikkaan siirtymisen jalkeen.

“"Tunnen ihmisid tddltd. Minut tunnetaan. Minun vanhemmat tunnetaan. Se tuo niinku
semmosta heleppoutta siihen hommaan. Heleppoutta se tosiaanki ettd et tietdd, ettd ma
oon taalta ite. Et se on, se on semmonen positiivinen asia ja ne tietda kenen tytté mina oon
ja ootko sina sen ja sen tytté ja nden. Ettd se niinku luo semmosta ettd oon varmaan
jossain mielessa heleposti lahestyttdva niinku vanhemmille. Etta tiietdan, etta se tietaa.

Sepd tietdd muutenni ehkd.” (H2)

"Md koen sen hyvind, et md en asu tddlld. (...) Md nddn sen etuna tdssd opon tyossd
toimimisessa varsinki, kun taalla taytyy kasitelld sitten aina semmosia asioita, mitka
juontaa myods niistd sukulaissuhteista ja kylataustoista. Niin se helpottaa sitéa tyon

tekemistd, et on vihdn niinku ulkopuolinen kdsittelemddn niitd asioita.” (H3)

Haastattelemiemme oppilaanohjaajien joukkoon kuului sek& kotipaikkakunnallaan
tyoskentelevid ohjaajia, pitkdan paikkakunnalla asuneita muualta muuttaneita ohjaajia seka
toiselta paikkakunnalta toissa kayvia ohjaajia. Lahes kaikki haastattelevamme ohjaajat

suhtautuivat positiivisesti omaan asemaansa suhteessa paikalliseen yhteiséon. Omalla
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kotipaikkakunnallaan tydskentelevét pitivat tuttuutta tdrkednd asiana, koska se teki heista
helpommin lahestyttavid ja auttoi heitd ymmartdmaan paikallisten nuorten ajatuksen
juoksua. Muualta tulleet ohjaajat taas korostivat ulkopuolisuuden merkitysta objektiivisen
ty6otteen mahdollistajana. He eivét itse olleet mukana paikkakunnan pienissa piireissa,
vaan pystyivat selvittdmaan esimerkiksi sukulaisuussuhteisiin liittyvid ristiriitatilanteita

ulkopuolisina.

”On hirveen helppo ottaa yhteyttd joka paikkaan, kun tavallaan ku puhelimellaki soittaa,
ni se vastaa, ni sen toisessa pddssd ne kasvot on tuttuja.”(H4) Pienet piirit nahtiin hyvana
puolena myo6s paikallisten viranomaisten ja yrittdjien kanssa tehtdvén yhteistyon
nakokulmasta, koska entuudestaan tuttuihin henkildihin oli helppo pitda yhteytta. Sultanan
(2006, 45) tutkimuksissa on tullut ilmi, ettd pienissa yhteisdisséd asuvien ohjausalan
ammattilaisten on helpompi tehda yhteistyota verkostoissaan. Tapaamisia on helpompi
jarjestéd, koska toimijat tuntevat toisensa ja heilld on samanlainen sosio-lingvistinen tausta.
Pienissd yhteisoissa toimijat myods todennakdisemmin ymmartavat paremmin, mité heidén
yhteistyokumppaninsa tekevat tydkseen. Myos Nykanen, Karjalainen, Vuorinen ja Poylio
(2007, 59) toteavat palvelujen yhteensovittamisen, tiedottamisen, yhteistyon

organisoimisen ja tyonjaon olevan helpommin jarjestettavissa pienilla paikkakunnilla.

5.3 Ammatillinen autonomia ja ammatillinen yksinaisyys

Kaikki tutkimukseemme osallistuneet oppilaanohjaajat olivat koulunsa ainoita
oppilaanohjaajia. Osa heistd oli myds koko kuntansa ainoita ohjausalan ammattilaisia.
Oppilaanohjaajat kokivat tyonséd varsin itsendiseksi mutta toisinaan myo6s yksinaiseksi.
Heidan tyotaan leimasivat seka ammatillinen autonomia ettd ammatillinen yksindisyys.
Ohjaajat korostivat yhteistyén merkitystda kompensoidakseen muuten yksin tehtavaa tyota.
He Kkertoivat olevansa runsaasti yhteydessa eri tahojen kanssa. Seuraavaksi tulemme
paneutumaan ammatilliseen autonomiaan ja yksindisyyteen sekd yhteistyon tekemisen

merkitykseen tarkemmin.

“"Mind oon tykdnny aivan valtavan paljon olla, ja koska pystyy tekemddin sen oman pddnsd

mukaan kaiken.” (HI)
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"Md varmaan saan kehittdd ihan, ettd ei oo kylld semmosta, mitd en sais tehhd, mutta
sitten ite pitda asettaa ne rajat, etta nyt stoppi tahan, etta kaikkeen ei voi lahtee ja kaikkee
ei voi tehd.”(H3)

Ainoana oppilaanohjaajana tyGskentely koettiin muun muassa itsendiseksi, mukavaksi ja
helpoksi. Oppilaanohjaajat arvostivat tyonsa itsendisyyttd ja sen mukanaan tuomaa
vapautta ja omaa rauhaa. Koulun ainoana oppilaanohjaajana tydskenteleminen mahdollisti
sen, ettei ohjaajan tarvinnut aina toimia jonkin tietyn mallin mukaisesti. Haastattelemamme
oppilaanohjaajat kokivat voineensa itse kehittdd ja rakentaa omaa tyotaan nékoisekseen.
Samat seikat ovat nousseet esille myds Pearsonin ja Suttonin (1999, 96-97) tutkiessa
maaseudun ja pienten paikkakuntien ohjaajien kokemuksia Yhdysvalloissa. Heidédn
tutkimuksessaan ohjaajat pitivat vapautta ja mahdollisuutta Kkehittd tyotédan itsednsé

kiinnostavaan suuntaan pienelld paikkakunnalla tyoskentelemisen etuna.

Puhakka ja Silvonen (2011, 263-265) ovat huomanneet oppilaanohjaajien tyéhyvinvointia
tutkiessaan, ettd ammatillinen autonomia oli yksi tydssa voimavaroja lisadva tekija.
Oppilaanohjaajat saivat tytssa voimaa, jos he saivat itse kehittdd tyotddn tai tehdd sitéd
omalla tyylilladn. Mahdollisuus vaikuttaa omaan tyohon lisési oppilaanohjaajien ty0ssé
viihtymistd. Myos Bakker ja Demerouti (2008, 209-210, 218) toteavat autonomian ja
itsensd kehittdmisen mahdollisuuksien olevan tydssa voimavaratekijoitd, jotka vaikuttavat
tyohon sitoutumiseen positiivisesti. Tyohonsa sitoutunut tyontekija on motivoitunut ja
innostunut tyostéén ja pitaa tyotdan merkityksellisena.

“Mind oon ainut opo, niinku varmaan monessa koulussa on yks opo, niin siind mielessd
saa opon hommat tehd& aika rauhassa, joskus kysyn neuvoo toki, mutta kukaan ei tuu
sanomaan, ettd miten pitdd tehdd. Niinku sanoin jo aiemmin niin aika rauhassa saan
tehda, valilla kylla ehka toivos, ettéd no sanois joku nyt perhana, etta miten tdmanki asian
pyorittelee, mutta kukaan ei sitten. Mutta sitten on taas, etta jos sen neuvon haluaa, niin
sen kysymdlld saa.” (H8)

Itsendisyys ilmeni joidenkin tutkimukseemme osallistuneiden oppilaanohjaajien puheissa
myds ammatillisena yksinéisyytend. Vaikka haastattelemamme oppilaanohjaajat kertoivat,
ettei heilla ole pienelld paikkakunnalla tukea ympérillddn, he kuitenkin saivat apua, jos

lahtivét sitd rohkeasti kysymaan.
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“Yksin tddlld torottelen, ”(H2) totesi yksi haastatelluista harmitellen liséksi kollegan
puuttumista. Kollegaa kaivattiin, jotta tyOpaikalla olisi joku, joka tietdisi mita
oppilaanohjaaja varsinaisesti tyokseen tekee. Kollegan kanssa olisi ollut helpompaa vaihtaa
kuulumisia ja neuvoja. Vaihtoehtoisesti Kkaivattiin tyonohjausta, jotta vaikeita asioita
paasisi purkamaan jonkun kanssa, etteivat ne jaisi kaihertamaan omaa mieltd. “Sielld voi
olla niin rankkoja tarinoita tulla sielta oppilailta, etta ne ei jaa niinko sitten py6rimaan, ku
yksin niita pyoritat, koska oot vaitiolovelvollinen ja semmonen luottohenkild. Et voi niita
mennd muille purkamaan etka sanomaan, ni tuota ne on semmosia, etta siina tarvis joskus
semmosta tukee.” (H4) Kaikkein pienimmillda kouluilla oppilaanohjaajilta saattoi myos
puuttua rehtorin tuki, sillda sama henkild hoiti sek& rehtorin etta oppilaanohjaajan tehtévaa.
”Jos me oltais tietenki isompi oppilaitos, niin meilla ois ihan oma omituinen opo, joka
sillon tavallaan ois niinku mun oikee kasi, eikd mun tarttis sitten olla oma oikee kéteni
kahteen kertaan.”(H7)

Puhakan ja Silvosen (2011, 263-265) mukaan esimiehen, tyokavereiden seka kollegan
tarjoama tuki ovat oppilaanohjaajille tarkeitd tydssa voimaa antavia tekijoitd. Jos
oppilaanohjaajat kokivat tyoyhteisonséd hyvaksi, saivat positiivista ja aitoa palautetta
rehtorilta, se auttoi ohjaajia jaksamaan paremmin tydssdén. Tuen puute taas painvastoin
koettiin voimavaroja sydvana tekijana. Haastattelemistamme oppilaanohjaajista monet
kokivatkin kollegan ja ylipdataan tuen puuttumisen negatiivisena seikkana oman tyonsa

kannalta.

Kollegan apua ja tukea haastattelemamme oppilaanohjaajat kaipasivat, koska ainoana
oppilaanohjaajana he joutuivat hoitamaan kaiken yksin vailla vertaistukea. Tyon
itsenaisyyden mydtd ohjaajien oli kannettava itse vastuu tyonsé tuloksista. Puhakka ja
Silvonen (2011, 263-265) ovatkin huomanneet vastuun olevan yksi oppilaanohjaajan
tyosséd voimia vievé tekijd. Vastuu sai erddn haastattelemamme ohjaajan pohtimaan
inhimillisen virheen tekemisen seurauksia: “Aina joskus ihan sdikdhtid, ettd kamala,
mullahan on ihan hirveasti vastuuta, etta jos mind nyt jonku asian unohan, niin siita karsii
kaikki oppilaat. ”(H1)

Pearsonin ja Suttonin (1999, 97) tutkimuksessa yhdysvaltalaiset pienten paikkakuntien
ohjaajat pitivdt vastuuta tyonsd negatiivisena puolena. Isommissa  kunnissa

ohjaushenkildstéa oli enemman ja vastuuta ohjauksen suunnittelemisesta ja toteutuksesta
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oli mahdollista jakaa heidédn kanssaan. Pienelld paikkakunnalla ohjaaja oli tavallaan itse
oppilaitoksensa ohjausjérjestelmé. Jos jokin meni pieleen, oli hénta helppo syyttaa siita.

5.4 Yhteistyon merkitys oppilaanohjaajan tyossa

Yhteistyon tekeminen on oppilaanohjaajien lakisdateinen velvollisuus. Yhteistyotéa
pidetadn tarkednd muun muassa sujuvien opintosiirtymien varmistamiseksi kouluasteelta
toiselle. Pienenevien ikaluokkien ja oppilasméaaran vahenemisen haasteisiin voidaan hakea
luovia ratkaisuja alueellisesti ja pyrkida pitdmaan kouluverkko edelleen kattavana.
Padsemisen eroon paallekkaisista ohjauspalveluista tuottamalla niitd yhteistydssa muiden
ohjausalan toimijoiden kanssa tulisi parantaa alueen ohjaustarjontaa ja vaikuttaa
ennaltaehkéisevasti syrjaytymiseen. (Nykanen, Karjalainen, Vuorinen & Poylié 2007, 61—
63.)

Syrjaseudulla yhteistydn merkitys ilmenee haastattelemiemme oppilaanohjaajien puheessa
merkityksellisend pé&asiassa tyonohjauksellisesta ja vastuun jakamisen nakokulmasta.
Nykéasen, Karjalaisen, Vuorisen ja Poylion (2007, 66) mukaan alueellisessa
ohjausverkostossa  toimimisella ~ on  oppilaanohjaajalle  koulutuksellinen  ja
tyonohjauksellinen funktio. Yksin koulunsa oppilaanohjaajana toimivalle ohjaajalle on
tarkedd pééstd mukaan yhteistydfoorumiin, silld ryhmissd muodostetaan alueelle yhteiset
ohjauksen suuntaviivat. Ohjaajat voivat yhteistydverkostossa toimiessaan peilata omaa

toimintaansa ja koulunsa toimintatapoja laajempaan kontekstiin.

"Tddlla tekee niinku ihan yksin sitd tyotd. Et ne on sitten ne verkostot niin sadan-
sadanviidenkymmenen kilometrin paassa, et ihan ei silleen voi ettéa tuuppa tanne kahville,

niin keskustellaan tasta, etta ei 00 semmosta tukea.” (H3)

Koska monet tutkimukseemme osallistuneista oppilaanohjaajista olivat paikkakuntansa
ainoita  oppilaanohjaajia, he korostivat verkostoitumisen merkitystd. Térkeina
yhteistyokumppaneina pidettiin esimerkiksi naapurikuntien oppilaanohjaajia, silla myos
monet heistd olivat omien kuntiensa ainoita oppilaanohjaajia. Oppilaanohjaajat pitivat
yhteytta toisiinsa péaasiassa puhelimitse ja Facebookissa kysellen toisiltaan kuulumisia ja

k&ytannon vinkkejé erilaisiin tilanteisiin, koska kasvotusten tapaaminen olisi vaatinut
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enemman jarjestelyjé pitkien valimatkojen vuoksi. Naapurikuntien oppilaanohjaajien tukea
pitivat tdrkednd etenkin vasta oppilaanohjaajan tydssa aloittaneet ohjaajat.

Myos Pearsonin ja Suttonin (1999, 98) tutkimuksessa pienten paikkakuntien ohjaajat
korostivat ldhialueen ohjaajien kanssa tehtdvan yhteistyon merkitystd. Heidé&nkin
tutkimuksessaan nousi esille, ettd verkostolta tukea hakivat ennen kaikkea vasta tydsséan
aloittaneet ohjaajat. Alueelliselta ohjausverkostolta ohjaajat hakivat ammatillista tukea ja

mahdollisuutta vaihtaa ajatuksia uusien ja pidempéan ty6ta tehneiden ohjaajien kesken.

Osa tutkimuksessamme mukana olleista kouluista oli ollut mukana oppilaanohjauksen
kehittdmishankkeessa. Hankkeen yhteydessd oli luotu alueellinen yhteistydverkosto
paikallisten oppilaanohjaajien vélille. He kokoontuivat tapaamaan toisiaan vahintéén
kerran vuodessa ja kévivat yhdessd koulutuksissa. Hankkeen myota yksi haastatelluista
oppilaanohjaajista kertoi myds ryhtyneensa tiiviimpaan yhteistyohon yhden naapurikunnan
kanssa. Han kavi naapurikunnan oppilaanohjaajien palavereissa ja sai sitd kautta muiden
ohjaajien tuen ja mahdollisuuden kayda lapi asioita heidan kanssaan. Muiden ohjaajien

kanssa verkostoitumiseen sisaltyi tydnohjauksellinen ulottuvuus.

Kaksi haastatelluista oppilaanohjaajista kertoi olevansa hyvin véhan yhteydessa muihin
alueen oppilaanohjaajiin toisen asteen opinto-ohjaajia lukuun ottamatta. Toisen asteen
oppilaanohjaajilta saatiin paljon apua jatko-opintoihin ohjattaessa. Syyksi vahaiseen
muiden oppilaanohjaajien kanssa verkostoitumiseen mainittiin  esimerkiksi toiden
etenemattomyys. “Huomaa, ettd se on kans sit yks semmonen, ettd oot sitten pdevin
poissa, jos ldhet johonki tapaamiseen. Ei vaan tuu ldhettyd sitte.”(H2) Koululla tyot eivat
edenneet oppilaanohjaajan ollessa pois. Koska sijaisen hankkiminen oli hankalaa,
useimmiten oppilaanohjaajan poissa ollessa hanen toitddn hoitivat muut opettajat. He
kuitenkin pitivat ainoastaan luokkaohjaustunnit, joten oppilaanohjaajan muut ty6t odottivat
koululla tekijaansa. Samasta syysta koulutuksiin lahteminenkin koettiin vaikeaksi. Liséksi

pitkat valimatkat olivat yksi syy pysytelld omalla koululla.

Oppilaanohjaaja on usein melko yksindinen ja itsendinen toimija. Usein han on ainoa
ammattikuntansa edustaja kouluyhteisossg, niin kuin kaikki tutkimukseemme osallistuneet
ohjaajat olivat. Siispé yhteistyd opettajien ja muun kouluyhteisdn kanssa on erittéin tarkeéa

oppilaanohjauksen jouhevan toteutuksen varmistamiseksi. (Vayrynen 2011, 117.) Oman
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koulunsa sisélla  haastattelemamme  oppilaanohjaajat  luettelivat  tarkeimmiksi
yhteistytotahoikseen oppilashuoltohenkilokunnan, koulun kanslistin, luokanvalvojat seka
muut opettajat. Tyonsa puolesta oppilaanohjaajat tekivét yhteistyotda myods paikallisten
yrittdjien ja toisen asteen oppilaitosten edustajien kanssa. Lisaksi oppilaanohjaajat

mainitsivat yhteistyokumppanikseen oppilaiden huoltajat seké itse oppilaat.

”Sitten tavallaan se semmonen yhteisty0 niitten opettajien kanssa, ettd ne opettajat olis
sitten tukena siind ohjaustydssa, ettd ma en niinku voi sitd kaikkea tehda vaikka jonku
oppilaan kohalta, ettd tavallaan ku on sovittu, ettd ma oon sen vaikka henkilékohtainen
ohjaaja, niin et sitten opettajilla ei oo mitdéan roolia, etta kylla ne opettajat on ihan yhta

suuressa roolissa siind.” (H3)

TyoOpaikan ainoina ohjausalan ammattilaisina  oppilaanohjaajat  toivoivat, ettd
opettajakollegat jakaisivat osan ohjausvastuusta heiddn kanssaan. Yhdessa koulussa
ohjausvastuu  olikin suurelta osin jaettu oppilaanohjaajalta luokanvalvojalle.
Oppilaanohjaajan vastuulla oli ainoastaan yhdeksasluokkalaisten jatko-opintoihin ohjaus,
ja seitsemads- ja kahdeksasluokkalaisten ohjaaminen oli siirretty luokanvalvojan vastuulle.
Bakker ja Demerouti (2008, 212) huomauttavat kollegoiden tuen auttavan tyontekijoita
saavuttamaan paremmin tyOlleen asetettuja tavoitteita. Oppilaitosten ja koulujen
toimintakulttuuria  ollaankin  kehittdméssd  suuntaan, jossa  oppilaanohjaajan
eristaytyneisyyttd ja yksindisyyttd puretaan ja ohjausvastuuta jaetaan Kkaikille koulun
tyontekijoille (Nykanen, Karjalainen, Vuorinen & Poylio 2007, 6).

5.5 Tyontekemisen arkiset endot

Syrjaseutua leimaavat piirteet tuovat mukanaan myos konkreettisia, kdytannon haasteita
oppilaanohjauksen toteuttamiseen. Esimerkiksi mielekkdiden TET-harjoittelupaikkojen
I6ytaminen oppilaille on vaikeaa, kun paikkakunnalla on vahan yrityksid. Ei ole ohjauksen
kannalta hyodyllista jos oppilaat suorittavat kaikki TET-harjoittelunsa kyldn ainoassa
kaupassa. Jotkut haastattelemamme oppilaanohjaajat kannustivat oppilaita suorittamaan
TET-jakson jollain toisella paikkakunnalla, vaikka koulu ei voikaan sitd rahoittaa. Nain

oppilaat péésisivat myos tutustumaan ja kokeilemaan millaista elamé& muualla on.
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Oppilaiden pitkat koulumatkat tarkoittavat myo6s koulukyyteihin sidoksissa olemista.
Pitkan matkan takaa tulevien oppilaiden koulupdivat muodostuvat erilaisiksi verraten
kuntakeskuksissa asuvien oppilaiden koulupdiviin. Sidonnaisuus koulukyyteihin tarkoittaa
myo0s sitd, ettd esimerkiksi opetuksen ulkopuolista toimintaa, kuten tukiopetusta voi olla
vaikea jarjestdd. Liséksi oppilaanohjaajat kokivat, ettd pitkat vélimatkat aiheuttavat
haasteita ja ylimadraistd tyotd opetussuunnitelmassa madrattyjen vierailukdyntien
jarjestdmisessé: “Iso osa tydajasta sillon, ku ndité vierailuja on tulossa, niin kuluu siihen,
etta puhelimessa ja lahettda sdhkdposteja ja soitella eestaas, etta oisko mahollista, etta tuo
tapahtuma alkais varttituntia myéhemmin, ku meill& on kuitenki viiskymmenta kilometri&

pitempi matka, ku teian l&ahiseudun oppilailla ja kaikkee tammaosta. ” (H1)

Koska oppilaat asuivat tyypillisesti haja-asutusalueella, ohjaajien oli tarkedd avartaa
oppilaiden késityksia mahdollisuuksistaan ja eldmastd muualla. Osa oppilaista joutui joka
tapauksessa muuttamaan my6hemmin toiselle paikkakunnalle jatko-opintojen perassa,
mika haluttiin ottaa huomioon oppilaan tukemisessa nivelvaiheessa. ”"Ne on kuitenki sen
elamansa viettany siella aikaki pienissa ympyroissa, ja kouluki on jo iso ympyrd. Saati
sitten ku lahetddn opiskelemaan kaupunkiin ja muuta. Silleen niinku koittanu
mahollisuuksien mukaan niité tutustumis ja vierailukdyntejaki saaha, ettd kayaan niinku
jossaki muualla.” (H3)

Toisaalta syrjaseudulla tydskentelemiseen liittyy haastattelemiemme oppilaanohjaajien
mielestd myos positiivisia erityispiirteitd. Ohjaajat kokivat, ettd syrjaseudulla on rauhallista
ja turvallista. Myos Tuhkunen (2007, 155) on vaitdskirjassaan todennut turvallisuuden
olevan yksi syrjaseudulla asumisessa positiiviseksi koetuista piirteistd. Haastattelemamme
oppilaanohjaajat kuvailivat syrjaseutua esimerkiksi lintukodoksi, josta oppilaiden oli
lopulta ldhdettdva turvattomampiin ja laajempiin ympyrdihin. Aluetta pidettiin
Kiireettomana, vaikka todellisuus oli ohjaajan tydssé joskus toista. Erds ohjaaja jopa totesi
alueen verkkaisempaan tahtiin liittyen seuraavaa: “niinku sanotaan, et ei tinne edes lama
kerkee, ku tdma on niin syrjassa. Tanne niinku kaikki asiat tulee vahan silleen. Kaikki asiat
tullee silleen sopivasti suodatettuna, ettd pahimmat hémpdtykset on jo karsiutunu ja

oleellinen vaan saapuu tdnne.” (H2)
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5.6 Tulevaisuuden kuvia

Haastattelemamme oppilaanohjaajat pitivat paikkakuntansa tilannetta ja tulevaisuutta
padosin hyvand. Kunnan elinvoimaisuuden takaajiksi tulevaisuudessakin nousivat
oppilaanohjaajien puheessa kotiseuturakkaus, yhteisollisyys, vahva paikallinen kulttuuri
sekéd luonnon ldheisyys ja sen mukanaan tuomat harrastusmahdollisuudet. Syrjaseudun

vahvuutena pidettiin toimivia ja nopeita palveluita kuten sosiaali- ja terveystoimia.

Toisaalta oppilaanohjaajat myonsivat, ettd kylien hiljentyminen on v&&jaaméaton asia:
"Kylldhdn tddltd viki vihenee, ettd se on niinku taivaan tosi, et ihmiset l&htee
tydpaikkojen perdssd.” (H2) Oppilasmadrat pienenevat, kun ihmiset joutuvat muuttamaan
pois tyollistymismahdollisuuksien vahaisyyden vuoksi. Syntyvyys laskee, silld ei ole enda
nuoria perheitd. Paikkakunnan ja l&hiseutujen koulutuspaikkoja vahennetddn tai
lakkautetaan kokonaan.

Oppilaanohjaajat kuvailivat paikallisia tydllisyysmahdollisuuksia heikoiksi, mutta pitivat
sitd pikemminkin yhteiskunnallisena kuin paikallisena ongelmana. Perinteisten kaupan ja
palvelualan tyollistdvan vaikutuksen lisaksi oppilaanohjaajat mainitsivat matkailualan seka
kaivosalan, jotka tuovat tydllisyysmahdollisuuksia paikkakunnalle. Jotkut oppilaanohjaajat
arvelivat, etta etatyoskentely ja yrittajyys voisivat olla sellaisia keinoja, joiden avulla olisi
mahdollista jdada asumaan paikkakunnalle ja ndin pitd4d kunta elinvoimaisena vield

tulevaisuudessakin.

Oppilaanohjaajien puheessa nousi usein esille toiveikkuus siitd, ettda paikkakunnalle tai
ldhiseudulle nousisi jonkunlainen “pelastus”, jonka my0té tyollisyys kasvaisi, eik& nuorten
ja lapsiperheiden tarvitsisi muuttaa pois paikkakunnalta. Tallainen pelastus voisi olla
esimerkiksi ~ voimalaitos- tai  kaivostoiminta tai matkailualan  keskus.  Yksi
oppilaanohjaajista kuvaili tilannetta: “ellei jotaki mullistavaa tapahdu niin, tule vaikka
jotaki ydinvoimalaa ja tois 500 vakituista tyopaikkaa, niin semmonen aktiivivaki
vuosivuodelta pikkuhiljaa vahenee ja samalla véahenee lasten maara, ku ne muuttaa naihin

kaupunkeihin asumaan” (H1)

Paikkakuntansa tulevaisuudesta oppilaanohjaajat puhuivat l&hinnda tyollisyyden

nakokulmasta. Td&mén vuoksi kaivostoiminta, ydinvoimalan perustaminen tai matkailun
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lisddntyminen ndyttaytyivét positiivisina tulevaisuuden kuvina, vaikka nykyisin kaikki
kolme edelld mainittua tyollistdjad esiintyvat julkisuudessa useimmiten negatiivisessa
mielessé aiheuttamiensa ymparistovaikutusten vuoksi. Syrjaseudulla luontoa riittaa ja se on
ldhelld ihmisten sydantd, mutta huonon tydllisyystilanteen seurauksena sitd on myos

tarkeda hyodyntaa tyopaikkojen lisadmiseksi.
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6 OPPILAANOHJAUKSEN RISTIPAINEET

Oppilaanohjaajan tyohon kohdistuu monenlaisia paineita ja odotuksia niin oppilaitoksen
siséltd, kuin sen ulkopuoleltakin (Vdyrynen 2011, 112). Kaésittelemme téssd luvussa
oppilaanohjaajien kokemuksia niistd odotuksista ja paineista, joita heiddn tydlleen
asetetaan etenkin, kun kyseessd on pieni, syrjdinen paikkakunta, jossa toisen asteen
koulutusmahdollisuudet ovat vdhéiset. Tarkastelemme erityisesti sitd, miten haastatellut
oppilaanohjaajat kokevat ndmé paineet ja miten ne vaikuttavat heidin tydskentelyynsa.
Lihdemme liikkeelle yhteiskunnallisten odotusten tasolta ja siirrymme siitd koko ajan
lahemmaéksi oppilaanohjaajaa késitellen kunnallisten odotusten tason, kouluyhteison tason,
oppilaiden huoltajien asettamien odotusten tason ja lopulta oppilaiden asettamien

odotusten tason.

6.1 Yhteiskunnalliset odotukset — Jatko-opiskelupaikka kaikille

Yhteiskunta ja yksilo asettavat ohjaukselle keskendan eroavaisia odotuksia. Merimaan
(2004, 77-78) mukaan ohjauksella voidaan sanoa olevan dualistinen luonne. Yhteiskunnan
odotukset syntyvat padosin koulutuspoliittisista mutta myos yhteiskuntapoliittisista
lahtdkohdista. Yhteiskunta odottaa koulutusjarjestelman toimivan mutkattomasti. Koulujen
opinto-ohjausjarjestelma on luotu osittain tata tarkoitusta varten. Opinto-ohjauksessa
voidaan katsoa olevan puutteita, jos oppilaat eivat suuntaudu koulutuslinjoille kysynnén
mukaisesti. Talloin myos elinkeino- ja talouselama lakkaavat toimimasta ongelmattomasti
ja yhteiskunnan koulutuspoliittinen séaatelytehtdava hairiintyy. Ohjaukselle asetettavat

odotukset voidaan ndin ndhdé koko yhteiskunnan tulevaisuutta koskevaksi asiaksi.

Yhteiskunnallisen tason odotukset haastattelemiemme oppilaanohjaajien ty6td kohtaan
ndyttdytyivdt yleisind ohjaukselle asetettuina tavoitteina tai annettuina ohjeistuksina
esimerkiksi Opetushallituksen taholta. Oppilaanohjaajilta odotetaan ensisijaisesti, etté
jokainen oppilas sijoittuu peruskoulun jidlkeen toisen asteen koulutukseen. Lisdksi
oppilaanohjauksen merkitys syrjdytymisen ehkdisyssd ja nuorten ohjaamisessa

mahdollisimman nopeasti tydeldiméddn nousivat esille. Osa oppilaanohjaajista koki
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odotukset ristiriitaisina, silld ohjeistuksissa ei ole otettu huomioon sitd, minkélainen tilanne

on syrjaseudulla:

”No sitd ohjeistusta aina tulee sieltd ja ne on kaikki ihan saman nékésid, tehty helsingissd
tyopoyddn takana, missd ei oo minkddnlaista mielikuvaa miten (...) asiat on tai pienessd
kunnassa, ettd ei ne oikein taivu vaikka niille kuinka yrittdd selittdd, ei se siitd muutu, ne ei

vaan tajuu” (H7)

Tahén liittyy OECD-maissa vuonna 2001 toteutettu tutkimus, jonka mukaan poliitikkojen
odotukset ohjauksen suhteen voivat olla ristiriidassa opinto-ohjaajien nikemysten kanssa.
Ohjauksen ja julkisen pédtoksenteon vilille voi ndin ollen j44d4d kuilu. Harvoilla
poliittisilla ~ pédédtoksentekijoilld  oli  yksityiskohtaista  tietoa  ohjauspalveluiden
organisoinnista ja toteutuksesta. Toisaalta mydskién ohjausalan ammattilaiset eivét olleet
juuri perehtyneet ohjauksen kannalta merkittdviin toimintapoliittisiin kysymyksiin.
Tutkimuksen mukaan poliitikot odottivat ohjauksen edistdvdn julkisen paitoksenteon
asettamia tavoitteita koulutusjirjestelmén ja tydeldmin tehokkuudesta sekd kansalaisten
keskindisen tasa-arvon toteutumisesta. Vain osassa maista poliitikot odottivat ohjauksen

keskittyvan pédasiassa yksiloiden henkilokohtaisiin tavoitteisiin. (OECD 2004a, 17-18.)

Jotkin yhteiskunnalliset odotukset, kuten odotus siitd, ettd kaikki oppilaat saavat
koulupaikan, koettiin oppilaanohjaukseen sisdénkirjoitettuna ja sithen vahvasti kuuluvana
asiana. Se ajateltiin itsestddnselvyytend ja velvollisuutena oppilaanohjaajan tyossa. ”...fotta
kai se on semmonen asia, ettd se on ihan velvollisuus se ettd mdd teen kaikkeni, et jokainen
niinku [oytds jonku opiskelupaikan ja ettd niillid ois suunnitelma ja se on varmaa
semmonen yhteiskunnan antama tehtivd myos.” (H2) Oppilaanohjaajat ndkivit tyonsa
yhteiskunnallisesti tirkednd, mutta ajattelivat myds, ettei heidén tytehtévinsé ole palvella

ensisijaisesti yhteiskunnallisia tavoitteita.

Toisaalta osa oppilaanohjaajista koki, ettd yhteiskunnalliset odotukset ovat ristiriidassa
ohjauksen luonteen kanssa. “eihdn se opon tehtdvd oo vilttimdittd se, ettd niin me saahan
se kouluun menemddn, ettd se on paljo laajempi, tdytyy olla, koska onhan se
kokonaisvaltanen ohjaus siind, ettd niin kasvaa ihmiseksi ja tuota niin kasvaa
tasapainoseksi vastuunottajaksi, eldmdnhallinnan ottajaksi” (H5) Ei ole ihme, etteivit

oppilaanohjaajat purematta niele kaikkia yhteiskunnallisia odotuksia, silld voidaan myds
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viittdd, ettei ohjaus ole toimintana eettistd, ellei siind korosteta kriittisyyttd vallanpitéjien

kayttdmiad itsestddnselvyyksid kohtaan (Onnismaa 2000, 295-307).

Oppilaanohjausta voidaan kuvata osana yleissivistivin koulun mekanismia, jolla
sovitetaan yhteen yhteiskunnan tahtoa ja yksilon unelmia (Atjonen 2011, 43).
Oppilaanohjaajan ~ tyohon  liittyvdt  yhteiskunnalliset  paineet  konkretisoituvat
oppilaanohjaajille oppilaan ja oppilaan tavoitteiden sekd hyvinvoinnin kautta. Erids
haastattelemistamme oppilaanohjaajista kuvaili: "Mutta kylld md niinku nddn, ettd opo on
aika tdrkeessd roolissa, ettd jos mietitddn ku nyt puhutaan ettd pitds lyhentdd nditd tai
alottaa mahollisimman varhain ndmd tyoputket ja muut ja minkdlaisille aloille sitten
ohjataan, toisaalta mie nden sen oman roolinii siind hyvin pienend, ettd millekkd aloille
md ohjaan, se tulee pitkdlti sieltd mitd ne (oppilaat) ite haluaa, mutta tuon niitd aloja sen

mukaan esille, ettd missd sitd tyotd tarvitaan.” (H3)

Haastattelemamme oppilaanohjaajat kokivat, ettd yhteiskunnalliselta tasolta heihin
kohdistuvat odotukset nikyvét kdytdnndssd vahvimmin siind, ettd ohjeistukset ja niihin
liittyvd tieto pitdd jakaa eteenpdin. Oppilaanohjaajien mukaan he toimivat tavallaan
viestikapulana jakamalla yhteiskunnalliselta tasolta tulevan tiedon kunnan ja koulun
toimijoille, huoltajille ja oppilaille. Vayrynen (2011) kuvaakin oppilaanohjaajan paikkaa
kouluyhteisossd ndkoalapaikaksi. Oppilaanohjaaja on johdon, hallinnon, opettajien, muun
henkilokunnan, oppilaiden ja huoltajien keskelld ja lisdksi vuorovaikutuksessa jokaiseen
tahoon. Néin oppilaanohjaaja on myds monien erilaisten vaatimusten, odotusten ja viestien

keskiOssa.

6.2 Kunnalliset odotukset — Lahioppilaitosten pitaminen elinvoimaisena

"Siis kylldhdn siis paikkakunnan oppilaitoksetha odottaa, ettd mind ohjaan ne meijdn
kaikki oppilaat (paikkakunnan ammatilliseen oppilaitokseen) ja oman kunnan lukioon. Siis
semmonen salainen toivehan niilld on sielld. Mutta mind oon niin monta vuotta tddlld
toitottanu sitd, ettd mdd en lihe sille kannalle, ettd et mdd ohjaisin sen takia, ettd tddlld
niinku koulut ois pystyssd. Oishan se hyvd, mutta ku se on kdytinnossd mahoton. Eikd se
palvele niitd oppilaita, ettd mdd ldhen siitd, et miten se oppilas haluaa ja mitd se miettii. Et

se on niinku semmonen juttu.” (H2)
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Osa haastattelemistamme oppilaanohjaajista oli kokenut painetta tai odotuksia ohjata
oppilaita oman paikkakunnan oppilaitoksiin. Tama odotus kohdistui oppilaanohjaajiin
heiddn mukaansa kunnallisella tasolla, esimerkiksi toisen asteen oppilaitosten edustajien tai
kunnallisten paattajien toimesta, vaikka usein odotusta ei ollut mill&an lailla julkilausuttu.
Painetta ohjata lahioppilaitoksiin kuvattiin esimerkiksi “’sellaisena salaisena toiveena” tai

”sellaisena henkend”.

Sellaisilla paikkakunnilla joissa ei enad ole toisen asteen koulutusta, oppilaanohjaajat eivéat
kokeneet paineita ohjata lahimpien paikkakuntien kouluun, silld he eivat nahneet silla
merkitystd: ”’se oppilas saa hakee sinne minne on on niinkd kiinnostunut ja on hakemassa,

ku ei 00 enaa itella sita lukiota ni nyt mulle on ihan sama kumpaan ne lahtee ”(H4)

Kaikki oppilaanohjaajat painottivat sitd, ettd ei ole heidan tehtdvansa kertoa oppilaille
mihin hakea. Vaikka olisikin hyvd, ettd paikkakunnan toisen asteen oppilaitokset
séilyisivat ja niihin hakeutuisi paljon oppilaita, kdytannossa oppilaanohjaaja ei voinut
kokemuksensa mukaan vaikuttaa tallaiseen asiaan, silld se sotisi oppilaanohjauksen
periaatteita vastaan. Tarkeimpéana oppilaanohjauksessa on kuitenkin aina yksild, ja kaikki

haastattelemamme oppilaanohjaajat korostivat oppilasléahtoisyytta.

Osa oppilaanohjaajista kertoi, ettd kunnallisen tason odotukset kuitenkin vaikuttivat jollain
lailla oppilaanohjaajien tyohon, vaikka lahtokohtana olisivatkin aina oppilaiden toiveet ja
kiinnostukset. Yksi haastatelluista oppilaanohjaajista kuvaili, ettd: “zavallaan tdimdn
paikkakunnan ne raamit asettaa niita tietynlaisia tavoitteita talle minun tydlle ja niita
pohdintoja sitten kayn.” (H3) Kaytdnnossa téallainen ajatusmaailma tarkoitti sitéd, ettd
omaan Yyladkouluun ei otettu muiden paikkakuntien lukioita esittdytymaan, eika kaikkiin
lahiseudun oppilaitoksiin tehty vierailukayntejd, jotta oman paikkakunnan toisen asteen

oppilaitoksiin riittéisi oppilaita.

6.3 Kouluyhteison odotukset — ”Pannaan se opon luo ja sitten opo hoitaa”

”Ne on vissiin (koulun sisdiset toimijat) kattonu, ettd mdd hoijan kuitenki kenttdni sillai

suhteellisen hyvin, ettd ei ne oo sillilailla nekddn mitenkddn sanonu.” (H6)



56

”No koulun sisdiselld tasolla,(...) toisaalta sielld on semmosia odotuksia ettd opo pelastaa

aina kaikki tilanteet” (H3)

Oppilaanohjaajien kokemukset koulun sisdisistd odotuksista heiddn tyotddn kohtaan
jakautuivat selkedsti kahteen osaan. Toisaalta koettiin, ettd tyoskentely on hyvin itsendista
ja tyotehtdvinsd saa hoitaa miten itse parhaaksi nédkee, silld koulun sisdiset toimijat
luottavat oppilaanohjaajan ammattitaitoon. Toisaalta taas oppilaanohjaajaan kohdistui jopa
epérealistisia odotuksia siitd, ettd oppilaanohjaaja voi selvittdd nopeasti kaikenlaiset

haastavat tilanteet koulussa.

Muiden opettajien epérealistiset odotukset oppilaanohjaajaa kohtaan kumpuavat
epétietoisuudesta oppilaanohjaajan tyonkuvaa ja ohjauksen luonnetta kohtaan. Pienessi
koulussa oppilaanohjaajalla voi olla vain vdhdn luokkaohjaustunteja, mikd voi vaikuttaa
muiden opettajien mielestd siltd, ettd oppilaanohjaajalla on aikaa mielin maéérin.
Oppilaanohjaus on my0s luonteeltaan prosessimaista, eivitkd kaikki asiat aina selvid
yhdelld kerralla, vaan joidenkin asioiden kisittely voi viedd jopa vuosia. Tdmi voi olla

joillekin epéselvaa.

Pohjois-Amerikassa Morrissetti (2000, 200-207) on tehnyt samansuuntaisia huomioita
syrjdseudun  oppilaanohjaajien kokemuksia tutkiessaan. Hinen tutkimukseensa
osallistuneet ohjaajat kokivat usein roolinsa vddrinymmarretyksi ja aliarvioiduksi.
Kouluyhteisssd saatettiin ajatella ohjaajan tyd helpommaksi, koska sithen ei kuulu
opettajan tyon kanssa samalla tavoin suurien oppilasryhmien hallintaa, arvostelua tai
tuntien suunnittelua. Opettajat saattoivat myos vélilld turhautua pitkdkestoisiin ja ei
toivotulla nopeudella eteneviin ohjausprosesseihin. Ohjaajien oli jatkuvasti todisteltava
tyonkuvaansa ja tyonsd merkitysti. Samaan aikaan he kuitenkin kokivat opettajien

kadehtivan heidén ty6tédén.
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6.4 Huoltajien odotukset — Tiedottamisen merkitys

"Suurimmat ja kaikista rankimmat odotukset on oppilaiden vanhemmilta ja muilta
huoltajilta ja sukulaisilta ja vililld minusta, jos ihan rehellisid ollaan, niin ne on aika

epdrealistisia.” (HI)

Huoltajien asettamat odotukset koettiin kaksijakoisesti. Toisaalta oppilaanohjaajat kokivat,
ettei huoltajien suunnasta tule erityisid paineita ja yhteistyé kodin ja koulun vililld sujuu
vaivattomasti. Toisaalta osassa haastatteluissa nousi esille, ettd huoltajien
oppilaanohjaukselle asettamat toiveet ja odotukset vaikuttavat heiddn tyohonsi. Oppilaiden
huoltajien asettamat odotukset koettiin epirealistisiksi. Oppilaanohjaajien mukaan
huoltajat olettivat, ettd oppilaanohjaajilla on valmiudet ja keinot saada ongelmalliset

tilanteet ratkaistua kuin taikaiskusta, vaivattomasti ja nopeasti.

Jotkut tutkimukseemme osallistuneista oppilaanohjaajista kokivat, ettd vanhemmat pitivit
heitd yksin vastuussa siitd, ettd oppilas ei ole pddssyt haluamaansa
koulutuspaikkaan: "tietenki vanhemmat odottaa sitd, ettd heiddn nuori pddsee hyvddn
koulutuspaikkaan tai koulupaikkaan seuraavaan ja sitte on semmonen ristiriita, ettd jos
heilld ei yksinkertasesti oo mahkuja sinne, ei pisteet niin sanotusti ei riitd, niin se joskus

tuntuu ettd se on vihdn niiko opon vika, et jos se nuori ei pddse sinne kouluun.” (H4)

Liséksi pienelld paikkakunnalla vanhempien odotukset oppilaanohjaajaa kohtaan voivat
muodostua suhteettoman suuriksi: ’siinéhan on myos sen tyon varjopuoli, ettd jos ne
huoltajat tietda ja oppilaat ite tietédd, ettd heitd on sen verran vahan, niin osa niista
oppilaista ja huoltajista haluais, ettd heidan pikku nassukalle oikeasti kaikki selvitettais ja
tehtais sen puolesta asiat, siina ite kokee turhautumista, ettd eikd ne sield kotona neuvo

mitaan eiko ne kasvata mitenkaan.” (H1)

Kodin ja koulun vilinen yhteistyd sekd eri vaihtoehdoista tiedottaminen ovat erityisen
tirkedd  koulutuksen nivelvaiheissa.  Yldkoulussa nuori kamppailee suurten
eldmédnratkaisujen, kuten koulutusvalintojen kanssa. Joskus erilaisten
koulutusvaihtoehtojen ja ammattien hahmottaminen voi olla vaikeaa. (Jarvinen & Laitinen,

2011, 199-120.) Sellaisella seudulla, jossa koulutusmahdollisuuksien vdhentyminen ja
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lakkauttaminen on arkipdiviistd, oppilaanohjaajan rooli tiedon vélittdjand vanhemmille
korostuu entisestdéin. Kotona pohditaan eri vaihtoehtojen liséksi sitd, vieldkohdn koulutusta
ylipddtddn jarjestetddn paikkakunnalla, kun haku on ajankohtaista, tai miten kdy jos

koulutus yhtékkia lakkautettaisiinkin, kun nuori on jo aloittanut opiskelunsa.

6.5 Oppilaiden odotukset — Opon taikasauvalla ratkaisu kaikkeen

Opiskelijalahtdisessa ohjauksessa nousevat avainasemaan yksilén mahdollisuuksien ja
valmiuksien  Kkartoittaminen  sekd  opintopolun  sujuvuus.  Konstruktivistisen
ohjauskasityksen mukaisesti yksild on ohjaustoiminnan subjekti ja opiskelijan toiveet
ohjauksen perusta. Yksilokeskeiseen nakokulmaan pohjautuvat myds opetussuunnitelman
perusteet, joiden tavoitteena on yksilén Kkehittdminen itsendiseen paatoksentekoon

tarvittaessa tukea ja ohjausta saaden. (Merimaa 2004, 76-78.)

Oppilaiden odotukset ohjaajaansa kohtaan ovat hyvin monipuolisia ja maarittyvéat
oppilaskohtaisesti. Osa oppilaista haluaa tietdd vain faktat siit4, missé jotain alaa voi
opiskella, ja osalle tarkeintd voi olla kertoa omasta eldamastdadn luotettavalle aikuiselle.
Kaikki haastattelemamme oppilaanohjaajat kokivat, ettd ohjauksen jarjestamisen
ensisijaisena ldhtokohtana ovat oppilas ja hénen tilanteensa. Oppilaslahtdisyyden
korostuminen kaikkien tutkimukseen osallistuneiden oppilaanohjaajien haastatteluissa

kohtaa toisessa luvussa kasittelemiemme ohjauksen periaatteiden ja maarittelyiden kanssa.

Oppilaanohjaajat kokivat haastavina sellaiset tilanteet, joissa oppilas ei ole valmis
ottamaan itse vastuuta eldmidstddn. Oppilas voi tdllaisessa tilanteessa olettaa
oppilaanohjaajan antavan valmiit vastaukset sekd tekevdn asiat oppilaan puolesta:
“joillekki on semmonen oletus ettd he saavat vain tekstailla menemdidn ja istua pipo
pddssd koulun aulassa ja losottdd vaan valmiina, mutta sitten tdd haaste on tavallaan se
ettd sais niinku potkastua koko jengin niinku sille tasolle ettd ne tajuaisi te hoitaa omat

hommansa ja kantaa vastuuta.” (HI).

Oppilaiden motivointi jatko-opiskeluihin voi olla haastavaa sellaisilla alueilla, joita leimaa
tyottémyys. ”Sehan minua huolestuttaa ettei kukaan meian lapsista tai nuorista tuu siihen

tulokseen ettd eipd kannata kouluttautua sitten ku hyvinhédn nuo isovanhemmat ja
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vanhemmatki on tyottémana parjanny ja asustelevat taalla jossaki korvessa.” (H1).
Toisaalta tdm& nahtiin my0ds kansallisena ongelmana, joka ilmenee joka puolella

Suomessa, mutta on vahvasti l&sna syrjaseudulla.

Haastattelemiemme oppilaanohjaajien kokemat haasteet oppilaiden vastuunottamisen
ongelmista sekd heiddn motivoinnistaan voidaan myds ilmaista oppilaanohjauksen ja
yleisesti ohjauksen tehtavind. Peavy madrittelee ohjauksen sellaiseksi toiminnaksi, jonka
tulisi korostaa erilaisia mahdollisuuksia, seka auttaa oppilasta I6ytaméaén voimavaransa ja
ottamaan ne kayttoon. Ohjauksen yhtend tehtdvénd on auttaa ohjattavaa kokemaan, ettd
han on hallinnassa eldmastéan ja toiminnastaan. (Peavy 1999, 21-25.)
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7 LAHTEA VAI JAADA - VOIVATKO OPPILAAT EDES VALITA?

Suomessa kaikilla oppilailla on asuinpaikastaan riippumatta oikeus laadukkaaseen
koulutukseen.  Suomalaisen  koulutusjarjestelmén  kehittdmistyd on pohjautunut
koulutukselliseen tasa-arvoon. (Jakku-Sihvonen 2009, 25-31.) On kuitenkin Kiinnitetty
vain véhan huomiota siihen, kuinka lahelld oppilaiden kotia tdimén laadukkaan koulutuksen
tulisi sijaita. Tutkimukseemme osallistuneiden oppilaanohjaajien puheissa etaisyys toisen
asteen koulutuspaikkoihin nousee esille toistuvasti, koska osa nuorista tahtoo kiireesti
lahted ulkopaikkakunnalle opiskelemaan, kun taas toiset tahtoisivat ehdottomasti pystya
opiskelemaan toisella asteella kotoaan kasin. Lahtemisen, jaamisen ja palaamisen

teemoihin tulemme keskittyméaén erityisesti timan luvun toisessa alaluvussa.

Jakku-Sihvonen (2009, 31) toteaa, ettd vasta viime vuosina on alettu kiinnittdd huomiota
toiseen asteen koulutuspaikkojen kohtaanto-ongelmaan eli siihen, ettd joillakin alueilla
toisen asteen koulutuspaikoista on ylitarjontaa, kun taas toisaalla niistd on pulaa.
Maaseutumaisilla paikkakunnilla lukioiden koot laskevat (Ojala 2009a, 98). Tadma
vaikuttaa suoraan syrjaseudulla oppilaanohjaajana toimivien henkiléiden tydhon ja heidan
ohjattaviensa jatkokoulutusvalintoihin. Alueen toisen asteen koulutuspaikkoihin on
helpompi paasta sisdan, mutta toisaalta niitd on myods vaikeampaa yllapitdd kiinnostavina

jatkokoulutusvaihtoehtoina.

On huomattava, ettd koulutustarjontaa on tutkittu ldhinnd  maakunnittain.
Koulutustarjonnan opintoalamaarien perusteella pystytddn tutkimaan koulutukseen
hakeutuvien nuorten mahdollisuuksia hakea eri alojen koulutukseen omalla kotiseudullaan.
Maakunnittain tarkasteltuna koulutusalatarjonnan laajuudessa ei esiinny erityisen suuria
eroja. Muutamien maakuntien osalta erot olivat kuitenkin merkittavia. Esimerkiksi
tutkimuksessamme mukana olleen Kainuun maakunnan alueella toisen asteen
koulutusalavaihtoehtoja oli vuonna 2006 vain 19, kun Uudellamaalla vaihtoehtoja oli 30.
Ammatilliseen koulutukseen ja lukiokoulutukseen hakeutuvat ovat niin nuoria, ettei heista
osa ole valttamatta valmis muuttamaan pois omalta kotiseudultaan. Eri puolilla maata
nuoret eivat kuitenkaan ole samalla tavoin riippuvaisia oman maakuntansa
koulutustarjonnasta, silla osa maakunnista sijaitsee parempien kulkuyhteyksien ja

lyhempien valimatkojen pdadssd toisistaan. Taman vuoksi esimerkiksi Paijat-Hameen
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maakunnassa asuvan nuoren on todenndkoisesti kainuulaiseen nuoreen verrattuna
helpompi  16ytd44d jatko-koulutuspaikka naapurimaakunnan koulutusvaihtoehdoista.
(Hartonen 2009, 120-121, 125.)

Taman kappaleen ensimmaisessa alaluvussa tulemme kasittelemé&én syrjaseudun
peruskoululaisten  jatko-opiskelumahdollisuuksia ja -valmiuksia oppilaanohjaajien
kuvailemina. Valimatkat ja nuorten kotoa pois muuttaminen mietityttavét oppilaanohjaajia.
Liséksi syrjaseudun véhdiset ja epdvarmat koulutusmahdollisuudet harmittavat heitd. Myos
positiivisia puolia nousee esille, silla pienten paikkakuntien omat koulutusvaihtoehdot
tarjoavat mahdollisuuden toisen asteen opiskelupaikkaan myos nuorille, joilla on heikompi

paattétodistus.

Otimme oppilaiden  jatko-opiskelumahdollisuudet mukaan  tutkimusraporttimme
tulososioon, koska ohjaajien tyonkannalta on térkedd, mihin he voivat oppilaitaan ohjata.
Liséksi oppilaslahtoisesti tyotaan tekevat oppilaanohjaajat eldytyivat oppilaidensa
tilanteeseen voimakkaasti. Oppilaiden jatko-opiskelupolut oli yksi haastattelemissamme
ohjaajissa eniten keskustelua aikaan saaneista aiheista ja he ilmaisivat voimakkaasti
mielipiteitddn oppilaiden jatko-opiskelumahdollisuuksiin ja -valmiuksiin sekéd ylip4&taén

heidén tulevaisuuteensa liittyen.

7.1 Oppilaiden suuntautuminen ja valmiudet jatko-opintoihin

Haastattelemistamme oppilaanohjaajista suurin osa arvioi noin puolen heidén oppilaistaan
jatkavan opintojaan ammattioppilaitoksessa ja puolen lukiossa. Ammatillisen koulutuksen
suosion kuitenkin néhtiin olevan nousussa. Haastattelemistamme oppilaanohjaajista nelja
tyoskenteli sellaisella paikkakunnalla, jossa oli seké lukio, etta toisen asteen ammatillista
koulutusta tarjolla. Kahden oppilaanohjaajan tyoskentelypaikkakunnalla oli ainoastaan
lukio ja kahdella paikkakunnalla ei ollut ollenkaan toisen asteen koulutusmahdollisuuksia.

Yksi oppilaanohjaajista oli ylped maakuntansa saavutuksista, koska hdnen mukaansa
kaikki maakunnan yhdeksasluokkalaiset saivat jatko-opiskelupaikan. Alueen koulutusasiat

olivat ohjaajan mielestd hyvéassa kunnossa. Toinen samassa maakunnassa tyoskennellyt
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ohjaaja taas piti paikallisia koulutusmahdollisuuksia vahaisind siitdkin huolimatta, ettd
kaikki oppilaat saivat jatkokoulutuspaikan.

Suurin osa haastateltujen ohjaajien oppilaista hakeutui lahialueen oppilaitoksiin. Kauas
oppilaat eivat halunneet lahted. Léhialueeksi oppilaanohjaajat kuitenkin lukivat myos
maakuntakeskuksen, joka saattoi sijaita jopa reilun sadan kilometrin padssa heidan
tyoskentelypaikkakunnaltaan. Oppilaiden Kkerrottiin jddvan péadasiassa oman kunnan
lukioon, jos kunnasta edelleen 16ytyi oma lukio. Ammatilliseen koulutukseen oppilaiden
kerrottiin hakeutuvan lahinn& maakuntakeskukseen. Paikkakunnilla, joissa jarjestettiin yh&
ammatillista koulutusta, oppilaitosten suosio riippui siitd, milld aloilla kyseisell&
paikkakunnalla pystyi opiskelemaan. Oman paikkakunnan ammattioppilaitosta pidettiin
kylla hyvana, mutta tarjontaa liian kapea-alaisena. Niinpd monien oppilaiden oli ohjaajien

mukaan hakeuduttava muille paikkakunnille.

“Ala vaikuttaa plus se tuttuus, ja sitten se ku meiltd aikasimpina vuosina on ldhteny paljon
sinne opiskelijoita tai opiskelemaan, niin ma sanon, et meilla on niinku siirtokunta siella,
ja yleensa se on toiminu niin, ettd ne jotka on siella jo on, niin ne jollain tavalla ottaa
siipien suojaan nama uudet tulokkaat, ettd ja monilla asuu sukulaisia, niin kylla se niinku
vetdd.” (H7)

Ohjaajat kertoivat paikkakunnan vaikuttavan paljon nuorten jatkokoulutusvalintaan.
Oppilaiden kerrottiin haluavan hakeutua vain tietyille paikkakunnille. Erds ohjaaja kertoi
tarjoavansa oppilaille koko Suomea, mutta oppilaat eivét suostuneet edes harkitsemaan
kauempana sijaitsevia vaihtoehtoja. Oppilaat halusivat pysya pohjoisessa tutulla seudulla.
Nuorten kerrottiin uskaltavan ldhted kauemmas opiskelemaan lahinnd, jos heilld asui
entuudestaan ldheisia kyseisessa kaupungissa. Vain harva poikkeus muutti kauas
opiskelemaan pelkdn mieluisan alan perdssd. MyoOs kavereiden Kerrottiin vaikuttavan

paljon nuorten koulutusvalintoihin.

Yhdesséd tutkimukseemme osallistuneessa maakunnassa oppilaanohjaajat kertoivat
koulutuspaikkojen vahentyneen koko maakunnan tasolla. Oppilaille ei tarjottu koko
maakunnassa mahdollisuutta opiskella aloilla, joilla tydllistymismahdollisuudet
maakunnan alueella olisivat olleet hyvat. Myds joidenkin erittdin suosittujen alojen

koulutus oltiin ohjaajien mukaan lakkauttamassa. Erityisesti yksi ohjaaja ilmaisi
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tyytymattomyytensa tilanteeseen: "Hyvin paljo niinké valtio sanelee, mitd meilld on endd
tddlld ja niitd on karsittu. (...) Ja sitten ku ndmd on osa on vield niin arkoja, ettd ne ei
haluais lahted maakunnan ulkopuolelle, ni ne joutuu tyytymaan siihen mitéa on, ja vaikka
heille esittelet sitte muuta, mutta se uskallus lahted kauemmas on niin suuri kynnys, etta ei
he ei ldhe.” (H4)

Paikkakunnan oman lukion lakkauttamisen kerrottiin  vaikuttaneen oppilaiden
suuntautumiseen peruskoulun jalkeen: “Se oli aikalailla sillon, ku oli oma lukio vield
tassa, niin se oli semmonen melkeen puolet nelkytviis prosenttia meni omaan lukioon,
mutta nyt sitten ku lukio loppu, ni se on romahtanu meilld se lukioon ldhtevien mddrd.”
(H4) Toinen ohjaaja kertoi myds ammatillisen koulutustarjonnan supistumisen
vaikuttaneen nuorten valintoihin: “Tiestysti se, ettd ndin meijin nédkékulmasta, niin oman
paikkakunnan koulutuspaikkoja on vahemman, ettd td4& on niinku semmonen asia, mika
vaikuttaa siis ihan sitten, ettd miten niitd valintoja voi tehd.”(H2) Ohjaaja kertoi
ammatillisen puolen karsineen entisestdan jatkon epdvarmuudesta johtuen: “Esimerkiksi
vanhemmat ajattelee, ettd no onkohan sité koko koulua enaa, ja mité sitten jos se loppuu
kesken, niin mit& sitten ettd missa se lapsi sitten opiskelee, tai missa ma sitten opiskelen

sen loppuun.”

Vahvat yhteiskunnalliset rakennemuutokset, kuten alueellisten kasvukeskusten
suureneminen ja syrjaseutujen autioituminen, véeston ik&d&ntyminen ja oppilas- seké
opiskelijamaarien laskeminen muuttavat oppilaiden ohjaustarpeita. Muutostilanteet ovat
ohjaushenkildstolle haasteellisia. Ne kuormittavat oppilaanohjaajia ja voivat vahentaa
heiddn motivaatiota kehittda tydtddn. (Nykéanen, Karjalainen, Vuorinen & Pdylié 2007,
58.)

Lukion sdilyminen paikkakunnalla koettiin tarkedksi, silld lukion lakkauttamisesta
karsisivat myos peruskoulun opettajat. Erds haastattelemistamme oppilaanohjaajista pohtii:
“miten tarjoittais peruskoululaisille ammattitaitoista opetusta, kun kaikille opettajille ei
riitd tunteja jos lukio loppuu ja sitten aika harva opettaja jos on péatevyys niin haluaa
mennd pikkupaikkakunnalle pelkéastédn peruskoulua opettamaan jossa on lilan vahéan
tunteja eika saa taysmaarasta palkkaa, tai sitten ettd ne on jotenki patkissa etté oot vaikka
yhen lukukauden kerrallaan, eli se asettaa tosi paljon haasteita timéa vaen vaheneminen

néille pienille paikkakunnille.” (H1)
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Tiihosen (2009, 159-160) mukaan lukioiden yhteinen henkil0st6 perusopetuksen koulun
kanssa myos hidastaa lukioverkostossa tapahtuvia muutoksia. Se tuo néin turvaa pienten
lukioiden séilymiselle, silla vaikka pienen lukioyksikon lakkauttamisen myo6ta voitaisiin
saada aikaan s&astdd lukiokoulutukseen, niin se toisi lisdkustannuksia ja haasteita
opettajarekrytointiin perusopetuksen puolella.

Jos oppilaanohjaajien tydpaikkakunnan lukio oli yh& toiminnassa, kehuivat
tutkimukseemme  osallistuneet ohjaajat lukiotaan jopa maakunnan parhaaksi.
”Lukiolaisista suurin osa jdd tdnne oman paikkakunnan lukioon. Meilld on tosi laadukas

tama lukio, ettd aika harva haluaa léihted tddltd muualle.” (H1), totesi yksi ohjaaja.

“Osa laskee realistisesti, ja sitd on ohjauksessa puhuttu paljon siitd, ettd omaa kotikuntaa
ei kannata niinku sivuttaa sitd hakemista, ettd saa sitd muualleki hakea, mutta sitte jos ei
pddse/hae tinne ollenkaan, ei pddse tinnekddn. (...) Sen ovat oppineet kylld, etti ne panee
sen jolleki sijalle sen, ja jokku panee ihan eka sijoilleki, ja tykkda menna sinne, ja sitte

moni tulee niilté neljannelta ja viiennelta sijalta sitte paatymaan téanne.” (H5)

Oman kunnan koulutusvaihtoehdot olivat usein tae nuoren jatkokoulutukseen
paasemiseksi. Paikkakuntien koulutusvaihtoehdot eivat olleet enad erityisen suosittuja,
joten lahes kaikki halukkaat p&ésivat sisdan oppilaitoksiin. Oman paikkakunnan
oppilaitosten nahtiin tarjoavan nuorille padvaihtoehdon liséksi hyvan varavaihtoehdon.

Oman kunnan koulutusvaihtoehtojen kerrottiin olevan paikallisille perheille merkittavia
my0s taloudellisesti. "Kylld se sitten sieltd kotoa tulee varsinki lukioon menevien kohalla,
ettd oma lukio, ja se on ihan niinku vanhemmillekki taloudellinen kysymys. Heh&an ne
Jjoutuu maksamaan sitten ne matkat ja asumiset mahollisesti sielld (muualla).” (H3)
Vanhempien ei kerrottu vélttdmatta olevan halukkaita maksamaan pois kotoa

opiskelemaan lahtemisestd aiheutuvia kustannuksia.

Ohjaajat pitivdt oman kunnan koulutusvaihtoehtoja térkeind, jotta nuorilla olisi
mahdollisuus jaada tarvittaessa kotiin kasvamaan, jos heiltd ei vield 16ytynyt tarvittavia
valmiuksia lahted muualle opiskelemaan. Paikkakunnilla, joilta toisen asteen koulutus oli

lakkautettu, ohjaajat olivat tyytyméttdmié koulutusmahdollisuuksien puuttumiseen samasta
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syysta. “Ndyttdd ettd se vdihdn niinku vuosi vuodelta tulee yhd hankallamaksi nditten
viistoista kuustoista vuotiaitten valita ettd minne l&éhtee. Sitten niilla on, ne ovat
hermoromahduksen partaalla, kun kevaalla pitas valita, ja sité ei nukuta, ja en ma yhtaan
tiedd, ma olen pihalla ku lumiukko. Siis vaikka niille kuinka kertoo
koulutusmahdollisuuksista ja naista, ja niihin kaydaan tutusmassa ja néin, niin jotenki ne
tuntee ittens& niin pieniksi, et sillon ku meilla oli se oma lukio taalla niin jos tuntu
vaikeelta lahted maailmalle t&daltd mihink&an, niin sitd tultiin omaan lukioon. Et se tdmé&
justiin tdma lahteminen maailmalle niin pienend, et silla mua valilla korpee nditten
etelasuomalaisten puheet siita niinku viimeviikollaki sain kuulla, etté jos ei niinku suurin
piirtein siitd naapurista 16ydy sité keskiasteen oppilaspaikkaa tai opiskelupaikka, ku joutuu

lahteen maakuntaan.” (H7)

"Moni jddki tinne lukioon, ku he ei tiid, mitd he tahtoo tehd isona.” (H1) Oman
kotipaikkakunnan toisen asteen koulutuspaikat tarjosivat ohjaajien mukaan nuorille lis&é
miettimisaikaa. Erddn paikkakunnan lukiosta oli jopa poistettu keskiarvoraja, jotta
paikallisille nuorille voitiin taata toisen asteen koulutusmahdollisuus omalla

kotipaikkakunnalla.

Osan nuorista oli joka tapauksessa pakko muuttaa pois kotoa peruskoulun jalkeen.
Joidenkin oli muutettava jopa oman kotipaikkakuntansa sisalla. (Erityispiirteistd)
negatiivista on ne valimatkat ja tdmmdset. Ettd oppilailla on lahettdva jonneki. Ehk&
semmonen osittain he sen myos tietaa ite ja tavallaan niinku sitéd ei tarvi niinku erikseen
kauheasti korostaa, ettd se on semmonen mika on, luo leiman, ettd ku ei valttdmatta voi
kotona assuu enndd. Niin, ja vaikka tulis tahan kylalleki vaikkapa lukioon, niin silti voi
joutua kédmpan hommaamaan, etta ei niinku kerkea kouluun aamusin koulukyydeilla tai

muuten. Et se on semmonen, et toki se silleen vaikuttaa.” (H2)

Asuntolamahdollisuus  kuitenkin takasi sen, ettei oppilaiden tarvinnut tehda
jatkokoulutusvalintaansa asumismahdollisuuksia silmalla pitden. Periaatteessa tddlld on
kaikissa se asuntolamahdollisuus, kun ettd sitten hyvin harva toisen asteen opiskelija
menee johonkin omaan asuntoon, ettd paaosin ne on sitten asuntolassa ja téaalla on se hyva
puoli ettd tddltd loytyy (...) asuntolat ja ne on sitten yleensa niille, jotka tulee, niin se on

sitten taattu paikka niille, jotka tulee kauempaa.” (H3)
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Poislahtemisen pakkoon eri ohjaajat suhtautuivat hieman eri tavoin. Toiset nékivat nuorten
valmiudet lahted suhteellisen hyving, koska he olivat lapsesta saakka kasvaneet tietden
kotoa ldhtemisen olevan edesséd peruskoulun jalkeen. Yksi ohjaaja esimerkiksi kertoi, etté
“Pohjoissuomessa se sata tai kakssataa kilsaa ei oo matka eikd mikddn” (H1). Han puhui
nuorten kasvaneen ilmapiirissd, jossa tyon perdssd muutettiin lahes minne vain. Niinpé
opiskelupaikan peréssd muuttaminen oli my6s luonnollista. Huolissaan oltiin kuitenkin
oppilaista joiden opiskeluvalmiudet ja eldmanhallintataidot olivat heikot. Liséksi

erityisoppilaiden tilanne huolestutti ohjaajia.

"Sielld tulee sitten niitd suuria ongelmia, kun on eletty sield syrjakylalla ja sitten

ldhetdidnki, niin on kaikki ne houkuttimet siind esilld.” (H3)

Toiset ohjaajat eivat ylipaatddn pitaneet nuorten valmiuksia l&hted erityisen hyvina.
Nuorten pel&ttiin ajautuvan vaarille teille muuttaessaan pois kotoa. Ohjaajille oli tullut
vastaan huonoja poislahtokokemuksia. Nuoret olivat joutuneet palaamaan takaisin kotiin
huomattuaan olevansa yksin uudessa kaupungissa. Erds ohjaaja suosittelikin oppilaiden
muuttavan korkeintaan ldhikaupunkeihin, koska hdnen mukaansa heidan olisi ollut tarpeen
saada asua viel& muutama vuosi kotona. "Monet on vield niin hyvin lapsia, ettd sitd on
niinku mun mielestd asetetaan siind mielessd liikaa paineita ja vaatimuksia nuorelle
ihmiselle sellasista asioista, mistd hdnelld ei oo vield oikeastaan kokemusta eikd tietoa”
(H7), hédn totesi puhuessaan oppilaiden valmiuksista l&hted jatko-opiskelemaan. Ohjaajat
pitivat yhdeksasluokkalaisia nuorina ja lyhytjanteisind tekeméan loppueldmaéansa koskevia

paatoksia.

Nyyssola (2004, 225-226) nakee peruskoululaisten nuorten jatkokoulutusvalinnat heidén
elaménsa ensimmadisend suurena valintana, joka tehdd&n epévarmuuden vallitessa.
Lukioihin menndan miettiméén todellista jatkokoulutusvalintaa. Lukion valitsevat nuoret
siis jattavat varsinaisen valinnan tekematté ja lykkaavat sitda mydhemmaksi. On toki myos
niitd nuoria, jotka valitsevat lukion, koska he t&htddvat korkeakouluopintoihin.
Ammatillisen koulutuksen valitsevat nuoret taas joutuvat todellisen valinnan eteen. Heista
monet kuitenkin keksivat mieleisen jatko-opiskelupaikan vasta hakuprosessin viime
metreilld. Epdvarmat ja vaarat valinnat sek& tiukkojen valintamekanismien myo6té

varavaihtoehtoon opiskelemaan joutuminen voivat johtaa opintojen keskeyttamisiin.
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Peruskoululaiset ovat vield varsin nuoria tekemaan loppueldaméénsa koskettavia paatoksié.
Taman vuoksi he tarvitsevat oppilaanohjaajan tukea sek& lahell&d kotiaan tai laheisidan
sijaitsevia opiskelumahdollisuuksia, jotka tarjoavat lisdd miettimisaikaa ja turvallisen
opiskeluympériston. Kaikkien nuoret eivat ole vield peruskoulun paattévaiheessa valmiita
muuttamaan muualle, kun taas toisille muuttaminen on tarkeé askel kohti itsendistymisté.

Lahtemisen ja jaamisen teemoihin keskitymme tarkemmin luvun seuraavassa alaluvussa.

7.2 Oppilaiden halukkuus lahted, jaada ja palata

Haastattelemamme oppilaanohjaajien kertomukset paljastivat heidan keskustelevan paljon
oppilaidensa kanssa kotipaikkakunnalta lahtemisen tai sinne jaimisen ja palaamisen
teemoista. Syrjaseudun nuoret joutuivat pakosta pohtimaan kyseisid teemoja, koska osalla
heistd ei edes ollut mahdollisuutta valita jaavansa heti peruskoulun jalkeen omalle
kotipaikkakunnalleen. Jurvansuu (2000, 4) on Lapissa nuorten muuttoaikeita tutkiessaan
huomannut monien alueen nuorten aikovan muuttaa muualle, mutta osan nuorista tahtovan
my0s jadda kotiseudulleen. Hanen tutkimukseensa osallistuneiden joukossa oli myos
nuoria, jotka haaveilivat kotiseudulle palaamisesta opiskeltuaan tai tydskenneltydaan ensin
hetken aikaa muualla. Samat ajatukset nuorten suuntautumisesta nousivat esille

oppilaanohjaajien puheessa meidéan tutkimuksessamme.

"Se on ndyttdd sithen malliin menevin, ettd tuota hirveen halukkaita Ildhtemddn pois

monet kuitenki niinkd ne aina puhuu silla tavalla. ” (H5)

“Jollaki tapaa oppilaat mieltdd sen, ettd heilld niinku pitds pddstd isommille kylille. Ehkd
tuo on sita syrjaseutujen tyypillista, etta pitda paasta niinku ihmisten ilmoille taalta. Jos

tanne jaapi mollottdmaan, niin tanne jaapi sitten koko loppuiciksi.” (H2)

Haastattelemamme oppilaanohjaajat kertoivat nuorten haluavan l&hted pois kotoa ja pois
pieneltd paikkakunnalta, koska he ovat kyllastyneet pieniin piireihin. Etenkin vilkkaampien
oppilaiden Kkerrottiin haluavan l&hted pois pieneltd paikkakunnalta. Jos oppilaiden
sisarukset jo asuivat muualla, niin my6s heiddn itsensa oli ohjaajien mukaan helpompi

l&hted peréssa pois.
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Ollila (2004, 90-91; 2008, 191-192) on huomannut lappilaisten nuorten tulevaisuuskuvia
tutkiessaan, ettd lappilaisten nuorten on mielikuvissaan vaikea yhdistéda koulutuksen, tyon,
urakehityksen ja taloudellisen hyvinvoinnin nékokulmasta menestyksekds elamé
asumiseen Lapissa. Nuoret uskovat, ettd Lapissa pystyy elamadn hyvaa elaméaa, mutta ei
luomaan uraa. Nuoret eivat nde kotiseudullaan olevan tulevaisuutta. Lappiin jadminen
vaatii vankkoja perusteita, silla nuoret hahmottavat sen heidat marginaaliin rajaavana
ratkaisuna. Muutto nahdaéan aktiivisena toimintana ja jadminen toimettomuutena, joka voi
johtaa jopa sosiaalipummin asemaan. Niinpa nuoret ajattelevat poismuuttamisen olevan
valttamatonta koulutus- ja tydmahdollisuuksien parantamiseksi. Poismuutteessaan nuori
toimii siis rationaalisesti ja yhteiskunnan arvojen mukaisesti. Lahtemisesta on tullut
rationaalinen normi, joka ohjaa nuorten toimintaa. Ollila (2008, 203) kiteyttdd nuorten
ajatukset seuraavin sanoin: “Kotikunta tai asuinpaikka pysykoon kurjuudessaan tai vaikka

upotkoon epétoivoonsa, mind menen toisaalle ja menestyn!”

Sultana (2006, 37) huomauttaa, ettd syrjaisilla alueilla on usein pitka historia pois
muuttamisessa. Syynd tdhan on tarve selviytyd ja edetd eldméssa. Monilla alueen
asukkailla asuu sukulaisia muualla, joten lahteminen on heille erittdin varteenotettava
vaihtoehto. Koska pienet paikkakunnat eivdat pysty tarjoamaan monipuolista
koulutustarjontaa, oppilaiden on lahdettdva muualle voidakseen erikoistua jollekin tietylle
alalle. Myos kotimaisessa tutkimuksessa tarkeimpid nuorten muuttohalukkuuteen
vaikuttavia asioita ovat olleet kouluttautumis- sek& tyollistymismahdollisuudet (ks. esim.
Jurvansuu 2000, 32; Kurikka 2003, 47-48).

"Kylld ne haluais ldhted mahollisimman paljo dkkid niinké pois tddltd, ettd se on se
suunta. Suunta on semmonen kuhan vaan. Etta joitaki on semmosia ehka vahan, jos sanos
semmosia perakamarin poikia, niin ne haluaa sen koulunki kay4, ettd ne semmoset l&htee
sitte 1&hioppilaitokseen. Ja tuota on joitaki sit tAmmdsid poikia, jotka ovat hakeutuneet
niinkd kuljetusalalle, jos on isalla rekkafirma tai rekka-autoja, kuorma-autoja, ni ne sitte

tulee tinne, ettd niilld on selvd, ettd ne jatkaa siitd kotona.” (H4)

Ohjaajat kertoivat erityisesti poikien haluavan jaadvén omalle paikkakunnalle asumaan ja
opiskelemaan. Nuorten muuttoaikeita tutkimuksessaan tiedustellut Kurikka (2003, 37)
onkin todennut naisten harkitsevan muuttamista hieman miehid useammin. Harvaan

asutulla maaseudulla véeston sukupuolijakauma on melko vaéristynyt. Tydikaisten
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joukossa on kaikilla maaseutualueilla hieman enemmé&n miehid kuin naisia. (OECD 2008,
77.) Erds haastattelemamme ohjaaja puhui myods ihmistyypistd, “joka haluaa aina asua
syrjaseudulla ja joka on mieluummin tyottémana, kuin muuttaisi muualle.” (H1) Han oli
huolissaan siitd, ettd joku hénen oppilaistaan péattaisi olla kouluttautumatta, koska hénen
vanhempansa ja mahdollisesti isovanhempansakin olivat parjanneet hyvin ty6ttomina

korvessa asuen.

”Ne kuitenki haluaa, jokainen haluais Ilihted kauas niin kuitenki ne alkaa miettimdidn, ettd
pdrjddnko mdd sielld. Ja se on minusta se on tavallaan niinko okei. (...) Niin se on niin
turvallista jaaha tanne, ettad tuota niin jadkaapissa on sitte muutaki ku se valo. Etta ku aiti
ja isa kaikki taalla hommaa, ettd jos lahtee muualle, niin joutuu kaikki huolehtimaan ite
sitte. Siihen tulee semmonen, etta pystynkd, onko viela tarpeeksi kypsa kantamaan vastuuta
naista asioista. Ja onko onko tuota niin ni nuori, joka paasee peruskoulusta. Ei kaikki 00,

osa on. Niin. Ei saa litkaa paapoakaan niitd.” (H6)

Poishaluavien ja ei missdan nimessa poishaluavien nuorten valiin nousivat ohjaajien
puheessa esille nuoret, jotka halusivat lahted kauas, mutta eivéat lopulta uskaltaneet
toteuttaa haavettaan. Tallaisista nuorista puhui erityisesti yksi ohjaaja, joka kannusti nuoria
voimakkaasti lahtemé&an kauemmas. Hanen mukaansa peruskoulun péattymisen jalkeen
nuorilla oli hyvad mahdollisuus kokeilla omia siipiadn. Han toivoi nuorilta uskallusta
heittaytya ja kokeilla muutakin kuin turvallisimpia vaihtoehtoja. Haasteena ohjaajat pitivét
uskon valamista oppilaisiin. He pohtivat, kuinka nuoret saisi luottamaan itseensé ja
valmiuksiinsa asua toisella paikkakunnalla sekd ymmartamaan, ettei elaméd isommassa

kaupungissa ole sen ihmeellisempéaa kuin heidan omalla kotipaikkakunnallansakaan.

Osa oppilaanohjaajista  kertoi monien oppilaiden haluavan palata takaisin
kotipaikkakunnalleen opiskelujensa jalkeen tai viimeistd&n jossakin eldman vaiheessa.
Paikallisia ihmisid pidettiin kotiseuturakkaina. “Joka vuosi on ollu sellasia, jotka haluaa
tulla ténne takasin ja joka vuosi on ollu tai siis joka vuosi, ku ne valmistuum ne tulee tanne
takasin, kun kuulemma olis sitten semmonenki asia, ettd kun taalla pystyy heti omalta

takapihalta lihted vaikka hirverstimddn.” (HT)

Yksi ohjaajista kertoi oppilaiden miettivan ammatinvalintaa siitd ndkékulmasta, ettd mita

heiddn  kannattaisi ~ opiskella ~ voidakseen = my6hemmin  tyollistyd  omalla
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kotipaikkakunnallaan. Joitakin oppilaita my0s harmitti, etteivat heidan haaveammattinsa
tulevaisuuden ndkymét olleet kotipaikkakunnalla hyvat. Erds ohjaaja totesi oppilaidensa
sanovan uhmakkaasti, ettd he lahtevat pysyvasti pois pieneltd paikkakunnalta. Han epéili
kuitenkin heidan palaavan takaisin vanhempana tai rakantavan vahintddn mokin
paikkakunnalle. Kaikille poislahteville ohjaajat eivdt ndhneet kotipaikkakunnan tarjoavan

ty6llistymis- ja palaamismahdollisuutta.

"Pyritidn saamaan oppilaat vaikuttamaan esimerkiksi sithen omaan toimintaansa, ja ne
tulee naitten kautta, ettd niitd ma kaytan sitten niinku ohjauksessa semmoseina, niin kun
taallakin pystyy tekemaan, ja mietitdan niita, ettd esimerkiksi kahvila oli yhessa vaiheessa
semmonen ettéd ku ei taala ole kahvilaa, niin taaltd on pakko lahtee pois, niin ettd no
opiskelkaa ja tulkaa téanne pitdmaan kahvilaa, niin niinku sité kautta miettia, mitenka sen

palaamisen vois (mahdollistaa).” (H3)

Erds ohjaaja kertoi kayttdvansd oppilaiden kanssa aikaa paluumahdollisuuksien
pohtimiseen. Han esimerkiksi kannusti nuoria yrittdjyyteen ja aloille, joilla paikkakunnalla
olisi mahdollisuus tulevaisuudessa tyo6llistyd. Ollila (2008, 142—-143) on vaitoskirjassaan
todennut yrittdjyyden korostuvan nuorten arvioidessa menestymisen mahdollisuuksia
Lapissa. Lapissa nuoret nékivat yrittdjyyden ainoana mahdollisuutena alueella
menestymiseen. Tama tuli osittain esille myds haastattelemiemme syrjaseudun
oppilaanohjaajien puheessa heiddan miettiessddn nuorten ty6llistymismahdollisuuksia
alueella. Yrittajyytta oppilaiden paluumahdollisuutena korostanut ohjaaja piti ohjauksen

yhtend tavoitteena oppilaiden ohjaamista palaamaan takaisin pienelle paikkakunnalle.

Oppilaiden ohjaaminen pois muuttotappiopaikkakunnalta voikin olla ohjaajille eettisesti
haastava tilanne. Sultana (2006, 38) on huomannut pienten valtioiden ohjaushenkildst6a
tutkiessaan, ettd ohjaajat kokivat haasteelliseksi tilanteen, jossa he auttoivat nuoria
Ioytdmadn tietoa mahdollisuuksista opiskella ja tydskennelld toisaalla, kun samaan aikaan
heiddn oma alueensa karsi aivovuodosta ulkomaille. Suomessa juuri Pohjois- ja Ita-
Suomen alueet karsivat koulutetun vaeston siirtymisestd muille alueille kaikkein eniten
(OECD 2008, 44-79).
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8 POHDINTA

8.1 Johtopaatokset

Tutkimuksemme tavoitteena on ollut selvittda syrjdseudun oppilaanohjaukseen liittyvia
erityispiirteitd oppilaanohjaajien nékokulmasta. Edellisissa luvuissa olemme kasitelleet
oppilaanohjaajien kokemuksia syrjdseudun luomista haasteista, mahdollisuuksista ja
ominaispiirteista ja selvitelleet merkityksid, joita he antavat alueellisille erityispiirteille
tyéhonsa liittyen. Oppilaanohjaajien puheessa nousi esille seka positiivisia ettd negatiivisia
erityispiirteitd. Samoista erityispiirteista 10ytyivat toisinaan my6s molemmat puolet.
Liséksi haastattelemamme oppilaanohjaajat puhuivat monista tyéhonsa liittyvisté seikoista,

joihin he suhtautuivat varsin neutraalisti.

Yksindisyys Itsendisyys

Oma asema suhteessa
paikalliseen yhteiso6n

Yhdistelméavirat

Kaikki tuntee kaikki

Yhteisollisyys

Vilimatkat

Yhteistyo

Turvallisuus

Odotukset

Yhteison luoma paine

Kiireettomyys

Kuvio 3. Syrjaseudun oppilaanohjauksen erityispiirteet oppilaanohjaajien kokemana

Edeltdvaan kuvioon olemme koonneet yhteen haastattelemiemme oppilaanohjaajien
kokemia erityispiirteitd. Kuvion vasemmassa laidassa on esitelty erityispiirteitd, jotka
ilmenivét ohjaajien puheessa tyotd hankaloittavina seikkoina. Oikealla puolella taas on
kerattynd syrjaseudun ohjaajien tyon kannalta positiivisia seikkoja. Naiden kahden véliin
jaavét erityispiirteet, jotka tulivat ilmi sek& positiivisina etti negatiivisina tai neutraaleina

seikkoina, mutta vaikuttivat ohjaajien tyohon siitd huolimatta. Toisin sanottuna edeltdva
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kuvio  havainnollistaa  oppilaanohjaajien  syrjadseudulle  antamien  merkitysten

kokonaisverkoston.

Vaikka syrjaseutuun voi jo sanana liittdd negatiivisen sdvyn, tutkimuksemme ei ollut
tarkoituksena alun perinkadn tutkia syrjdseudun asettamia haasteita oppilaanohjaukselle.
Tavoitteenamme oli tutkia oppilaanohjaajien kokemuksia juuri sellaisina kuin ne ovat.
Ohjaajien puheessa syrjaseutu olikin tyypillisesti rakasta aluetta, jolla ohjaajat itse
viihtyivat. Niinpd tutkimukseemme osallistuneet ohjaajien puhuessa syrjaseudun
oppilaanohjauksesta he puhuivat usein ldmminhenkisesti ja positiivissavytteisesti.
Kohtalaisen pienten paikkakuntien oppilaanohjaajat arvostivat paikallisten ihmisten
yhteisollisyytta ja ennen kaikkea kouluyhteison jasenten laheisia véleja. Heidén suhteensa
omaan tyoskentelypaikkakuntaan oli positiivinen riippumatta siit4, olivatko he
syntyperdisia paikkakuntalaisia, sinne tyon perdssa muuttaneita vai toiselta paikkakunnalta
toissa kdyvia. He nakivat oman asemansa hyvénd suhteessa paikalliseen yhteisoon.
Ohjaajat pitivat omaa tydskentelypaikkakuntaansa turvallisena ja rauhallisena paikkana
elaa. He katsoivat paikkakunnan pystyvan tarjoamaan nuorille kohtalaisen hyvan alustan

ponnistaa kohti tulevaa.

Koulun ainoina oppilaanohjaajina haastattelemillamme ohjaajilla oli melko vapaat kédet
tyonsa toteuttamiseen. TyoOn itsendisyys lisasi heiddn tyonsa mielekkyytta. Itsendisyys
kadntyi toisaalta ohjaajien puheessa myds ammatilliseksi yksinéisyydeksi. Suurin osa
haastattelemistamme ohjaajista ei ollut ainoastaan koulunsa ainoita oppilaanohjaajia, vaan
koko kuntansa ainoita oppilaanohjaajia. Koska vélimatkat Kainuun, itdisen Pohjois-
Pohjanmaan ja Ita-Lapin alueella ovat pitkia, eivat myoskaan naapuripaikkakuntien
ohjaajat olleet kovin lahelld. Nykyteknologia kuitenkin paransi heidan vélisensa yhteyden

pidon joustavuutta.

Pienilld  paikkakunnilla, joissa koulujen koot laskevat ja toisen asteen
koulutusmahdollisuudet supistuvat, on jouduttu my6s tekemdan Iluovia ratkaisuja
oppilaanohjaajien ja muun sivistystoimen henkiloston kesken. Parhaimmillaan
haastattelemamme oppilaanohjaajat hoitivat neljaa eri tyotehtdvdd. Todennakdisesti
osittain tastakin johtuen monet haastattelemistamme ohjaajista olivat epapéatevia. Ohjaajat

itse kokivat useiden roolien ja tyotehtdvien yhdistamisen haasteelliseksi. Esimerkiksi
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rehtorina toimivalta oppilaanohjaajalta puuttui esimiehen tuki ja aineenopettajana toimiva
oppilaanohjaaja joutui vaikeaan tilanteeseen, kun hanen téytyi arvioida oppilaitaan.

Haastattelemiimme oppilaanohjaajiin kohdistui monenlaisia odotuksia. Yhteiskunnallisia
odotuksia ei aina koettu omiksi, koska ne oli asetettu padakaupunkiseudulla. Kuntatasolla
odotukset sotivat vélill4 ohjaajan etiikkaa vastaan, kun toiveissa oli oman kunnan toisen
asteen opiskelupaikkojen yllapitdminen. Huoltajilta taas tuli Vvélilla eparealistisiakin
odotuksia liittyen oppilaanohjaajan  mahdollisuuksiin  vaikuttaa oppilaan jatko-
opiskelupaikan saantiin. Vaikka oppilaidenkaan odotukset eivat aina olleet kaikkein
realistisimpia, tunsivat kaikki tutkimukseemme osallistuneet oppilaanohjaajat tekevénsa
tyotaan oppilaslahtoisesti. N&in oppilaanohjaajat elaytyivat kertomuksissaan vahvasti

oppilaidensa tilanteisiin.

Yksi eniten ohjaajissa keskustelua herattaneistéd aiheista olivat heidan oppilaidensa jatko-
opiskelupolut. Ohjaajat olivat huolissaan ldhialueen toisen asteen koulutus-
mahdollisuuksien supistumisesta, silla he kertoivat, ettei kovinkaan moni ole vield 16-
vuotiaana valmis muuttamaan kauas kotoa. lhminen, joka tekee paatostd esimerkiksi
ammatinvalinnastaan, ei ota huomioon kaikkia olemassa olevia vaihtoehtoja vaan
ainoastaan hanelle olemassa olevaksi nayttaytyvia vaihtoehtoja. Oleminen ja eldminen
tietyssa kontekstissa vaikuttavat aina paatoksentekoon ja madrittdvat mahdollisia
valintavaihtoehtoja. (Savolainen 1993, 8-9.) Savolainen (1994, 24-25) madrittelee
ammatinvalintaan liittyvan seké yksilollisia ettd rakenteellisia voimia. Hanen mukaansa
voidaan olettaa, ettd mahdollisuuksien rakenteet méaarittavat ja rajoittavat yksilon valintaa,

vaikka lopulta yksil6 on se joka tekee valinnan.

Mahdollisuuksien rakenne késitettd ovat kéyttdneet nuorten ammatinvalintaa kuvaamaan
my6s Nummenmaa ja Vanhalakka-Ruoho (1987, 8). He maarittelevat nuoren ammatillisen
suuntautumisen prosessiksi, johon vaikuttaa seka yksiloon, ettd hanen ympéristoonsa
liittyvida asioita. Yksilollisia osia ammatillisessa suuntautumisessa ovat nuoren omat
resurssit, ammatillisten preferenssien ja kiinnostusten kehittyminen sekd paatdksenteko- ja
valintakdyttdytyminen. Nuoren ympdrilla olevat yhteiskunnan tarjoamat koulutus- ja
tyopaikat ovat niitd mahdollisuuksia, joihin nuori pyrkii sovittamaan omat kiinnostuksensa

ja edellytyksensd, tai joihin nuori ajautuu. (Nummenmaa & Vanhalakka-Ruoho 1987, 8.)
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Peruskoulunsa paéattavalle nuorelle mahdollisuuksien rakenne tarkoittaa siis niitd eldman ja
koulutuspolun mahdollisuuksia, jotka h&n kokee itselleen mahdollisiksi, yksilollisten
intressien ja ympaériston asettamien vaatimusten keskelld. Syrjaisella seudulla toisen asteen
koulutusmahdollisuudet ovat vahéiset, tai ne saattavat puuttua kokonaan. Syrjaseudun
nuoren ammatinvalintaa méaérittavat niukka mahdollisuuksien rakenne, pitkat vélimatkat
sekd mahdollisesti muutto pois kotoa jo 16-vuotiaana. Asetelma on haastava niin kotoa
pois muuttavan nuoren kuin hantd jatko-opiskelupaikan valinnassa tukevan

oppilaanohjaajan nakdkulmasta.

8.2 Lopuksi

Syrjaseudulla toimivien oppilaanohjaajien fenomenologinen kokemusten tutkiminen oli
kokonaisuudessaan avartava ja kiinnostava prosessi. Tulevana oppilaanohjaajana oli
mielenkiintoista kuulla ohjaajien kokemuksia tydstaan. Uskomme tutkielman tydstamisen
auttaneen meitd kehittymé&an ammatillisesti ja opettaneen meitd huomioimaan uudenlaisia

nékokulmia ohjaustilanteissa.

Teimme pro gradu -tutkielmamme parityona. Koimme tutkimuksen tekemisen yhteistyossa
erittdin  hyodyllisend niin prosessin etenemisen kuin sen laadukkuudenkin kannalta.
Mielestamme koko ajan saatavilla ollut vertaistuki ja yhteiset pohdintahetket kaikissa
tutkimuksen tekemisen vaiheissa olivat merkittava tekija lopputuloksen kannalta. Koko
tutkimuksen ajan saatavilla ollut vertaistuki takasi jatkuvan palautteen niin kritiikin kuin
kannustuksenkin muodossa. Tutkimuksen tekeminen yhteistydssa auttoi myds pysymaan
tavoitteessa ja pitaméaan tyon jéljen toisille ymmarrettavassa muodossa.

Vaikka koimme tutkimusprosessin antoisaksi ja mielenkiintoiseksi, siihen liittyi kuitenkin
my0s hieman meille yllatyksend tulleita haasteita. Haastateltavien sijaitseminen ympéri
itaistd Suomea tarkoitti tietysti meille myds pitkien valimatkojen taittamista ja aikataulujen
yhteensovittamista, joka ei aina ollut aivan helppoa. Toisaalta matkatessa ympéri
syrjaseutua tuli kuitenkin aivan konkreettisesti tutustuttua siihen, miltd tutkimuksen
kohteena ollut alue n&yttadd ja miten pitkat valimatkat tuovat oman merkityksensa siella

asuvien elamaan.
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Haastattelut tutkimuksen aineistona herattdvat aina pohdintoja siitd, miten vastaajien
suhtautuminen itse haastatteluun voi muokata vastauksia. Teimme haastattelut
oppilaanohjaajien tydajalla ja heidan tydpaikoillaan, mika heratti meidat pohtimaan sitg,
vaikuttaako heidédn asemansa koulun edustajina haastatteluun. Koemme kuitenkin, etta
kaikki tekemamme haastattelut olivat aitoja tilanteita, joissa haastateltavien vastaukset

olivat heidan rehellisia kokemuksiaan juuri sellaisina, kuin ne tuotiin esille.

Oppilaanohjaajan ty6téd tehddén vahvasti persoonalla, mika nékyi erilaisina vastauksina ja
suhtautumistapoina omaan tyohon. Té&std johtuen kerd&mé&mme aineisto oli erittdin
monipuolista ja rikasta, sisdltden kuitenkin kaikille haastatteluille yhteisida teemoja ja
nakokulmia. Tutkimuksemme tarkoituksena ei ollutkaan muodostaa yleistyksid, tai
tyypillistd oppilaanohjaajan kokemusta, vaan nimenomaan tuoda kaikenlaisia aitoja ja

omakohtaisia kokemuksia syrjaseudulla tyskentelemisesté esille.

Mielestamme epdpatevien oppilaanohjaajien vastauksissa ilmeni eroja péatevien
oppilaanohjaajien vastauksiin verrattaessa. Heiddn ammatti-identiteettinsa on ehka
muodostunut pitkalti kdytdnnon kautta, jolloin haastattelukysymysten syvempi pohtiminen
ohjaukseen liittyen voi olla haastavampaa, tai ainakin painottuu eri tavalla. Emme
tietenkaan yritd sanoa, ettd ohjaajat, joilta puuttuu muodollinen pétevyys tehtdviinsa,
olisivat kaytannossa jollain tavalla puutteellisempia ohjaajia kuin muutkaan. Meita alkoi

kuitenkin mietityttad, karsitadnko syrjaseudulla patevien ohjaajien pulasta.

Pitkat vélimatkat madrittdvat syrjaseudun oppilaanohjaajien kaytannontyotd. Kotoa
poismuuttaminen alaikdisend on syrjaseudulla arkipdivaa. NyKyisin nuoret saavat itse
tayttdd yhteishaku lomakkeen sahkoisesti verkossa eikd siihen vaadita huoltajien
allekirjoitusta. Huoltajia on kuitenkin kuultava hakuprosessin aikana (Opetushallitus 2012,
1). Syrjaseudulla huoltajien kuulemisen merkitys on téarkedd, jottei huoltajille tule
yllatyksena nuorten suunnitelmat muuttaa pois kotoa opintojen perassa. Toisaalta huoltajat,
jotka eivat ole valmiita paastdmaan lastaan pois kotoa alaikdisend, rajaavat lastensa
valinnanmahdollisuudet minimiin. Kaikkein pienimmill& paikkakunnilla poismuuttaminen

on tosin itsestaan selvyys toisen asteen opiskelupaikkojen puuttuessa kokonaan.

Syrjadseudun oppilaanohjaajan ty6ssa huoltajien tiedottamisen merkitys oppilaiden

mahdollisuuksista ja valinnoista korostuu. Peruskoulut voivat jarjestdd huoltajien
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tiedottamisen ja kuulemisen haluamallaan tavalla (Opetushallitus 2012, 1). Jaimmekin
miettimaan, voitaisiinko oppilaanohjaajia tukea tiedotustehtavéssdédn enemman ja kuinka
huoltajien tiedottaminen ja kuuleminen on alueella kaytanndssa toteutettu? Ihan koko
valtion tasolla olisi hyv& pohtia, kuinka oppilaanohjaajien tulisi huomioida kotoaan
poismuuttamista alaik&isind suunnittelevat nuoret ja heiddn huoltajansa. Liséksi olisi
tarkedd miettid, kuinka ohjaajia voitaisiin tukea tiedottamisessa ja huoltajien kuulemisessa

yhtendisiin kéytanteisiin koko maan laajuisesti.

Oppilaanohjaajien esiin tuomat kokemukset ja ndkemykset erityisesti Lahtea vai jaada -
voivatko oppilaat edes valita? -luvun aihepiiriin liittyen herattivat meissd mielenkiinnon
tutkia aihetta myos nuorten itsenséd ndkokulmasta. Miten syrjaseudulla asuva nuori kokee
omat mahdollisuutensa peruskoulun jélkeen? Miten hén itse kokee valmiutensa muuttaa
pois kotoa opiskelupaikan perassa? Olisi myds mielenkiintoista jatkaa tutkimusta samojen
nuorten parissa heidan muutettuaan opintojen perasséd muualle. Nain péasisi vertailemaan,
kuinka realistisia nuorten ajatukset opintojen perdssd muuttamisesta ovat olleet
todellisuuteen verrattuna. Syrjaisella seudulla asuvien, peruskoulunsa paattavien nuorten
omien kokemuksien tutkiminen mahdollisuuksistaan ja valmiuksistaan olisi luonnollinen
nakokulma aiheeseemme liittyvalle jatkotutkimukselle ja se my6s osaltaan tadydentéisi nyt

tekemaamme tutkimusta.
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LIITE 1 Haastattelurunko

1. Taustatiedot

— Kertoisitko koulutus- ja tyohistoriastasi?

— Kuinka kauan olet tydskennellyt opinto-ohjaajana?

— Kuinka kauan olet tydskennellyt nykyisessé tyopaikassa?

— Miten olet paitynyt télle paikkakunnalle oppilaanohjaajaksi?

2. Mita on ohjaus?

— Mité sinun mielestasi on ohjaus?

— Mitka ovat mielestési ohjauksen tavoitteet/tehtavat?

— Minka& koet olevan ohjauksen térkein tehtava?

— Kuvaile oppilaan kannalta laadukas ohjaus?

— Miten oppilaanohjaajan ty6 on muuttunut sinun kokemuksesi mukaan sind aikana kun
olet tydskennellyt oppilaanohjaajana?

3. Kaytanto

— Kerro, millainen oli tydpaivasi tdnaan/eilen? tyypillinen, ei-tyypillinen?

— Miten ohjaus jarjestetdan koulussanne?

— Millainen on kouluunottoalueenne? (Laajuus)

— Mihin oppilaat lahtevét jatko-opiskelemaan?

— Mitka seikat vaikuttavat heidan jatko-opiskelupaikan valitsemiseensa?

— Millaista yhteisty6té pidat tarke&nd tydssasi ja mitka tahot ovat mielestési tarkeité
yhteistydkumppaneita?

4. Oppilaanohjaajan tyolle asetetut odotukset

— Millaisia odotuksia koet ty6llesi kohdistuvan? Ja miltd suunnilta odotuksia asetetaan?
e Millaisia odotuksia tydllesi kohdistuu kansallisella tasolla?

Millaisia odotuksia tyollesi kohdistuu kunnallisella tasolla?

Millaisia odotuksia ty6llesi kohdistuu koulun siséisella tasolla?

Millaisia odotuksia oppilaiden vanhemmat kohdistavat sinuun?

Millaisia odotuksia oppilailla on?

5. Alueellisuus

— Millaista on olla oppilaanohjaajana téll4 paikkakunnalla?

— Koetko, etté tallaisella seudulla (ns. reuna-alueilla tai syrjaseuduilla) tydskentely
jonkinlaisia erityispiirteitd oppilaanohjaukseen?

— Millaisia haasteita syrjaseudulla toimiva oppilaanohjaaja kohtaa sinun kokemuksesi
mukaan?

— Ent& millaisia positiivisia erityispiirteitd tai vahvuuksia oppilaanohjaukseen liittyy?



6. Paikalliset mahdollisuudet

— Miten kuvailisit paikallisia koulutusmahdollisuuksia? (my6s ns. vaihtoehtoiset)

— Millaisena koet alueen mahdollisuudet tyollistya?

— Koetko, ettd ndmé alueelliset mahdollisuudet vaikuttavat nuorten ammatinvalintaan?
— Oletko kokenut paineita ohjata oppilaita lahioppilaitoksiin?

— Miten tdma kyl4 ja alue ovat muuttuneet sinun aikanasi?

7. Etiikka

— Millaiset eettiset periaatteet ohjaavat tyotési? Mistd ne ovat perdisin?
— Kenen asialla koet olevasi opinto-ohjaajana?
— Millaiset tilanteet koet tyOssisi eettisesti haastaviksi? Kuvaile joku tilanne.

8. Ammattitaidon yllapitaminen/kehittdaminen

— Miten yllapidat ammattitaitoasi?
— Miten haluaisit kehittdd ammatillista osaamistasi?
— Miten haluaisit kehittad alueen oppilaanohjausta?

9. Tulevaisuuden kuvia

— Millaisena ndet juuri tdman kylan ja yleensé syrjékylaldisten nuorten tulevaisuuden?
— Millaista taalla olisi esimerkiksi vuonna 2020?

— Minkaélaisia uhkakuvia tulevaisuudessa on/voisi olla?

— Millaista kehitysta on tapahtunut vuoteen 2020 mennessa?

— Millainen olisi alueen ihanteellinen tulevaisuus? Mita haluaisit tarjota alueen nuorille?

— Millaisia neuvoja antaisit kokemustesi perusteella meille, kohtavalmistuville opoille, jos
menisimme toihin syrjaseudulle?

— Haluaisitko vield lisata jotain?



